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RESUMO

Este estudo tem por objetivo estudar e compreender de que modo, e até que ponto, a
formagdo inicial e a formagéo continua contribuem para a construgdo da identidade
profissional dos professores do 1° CEB e para as suas trajetorias e desenvolvimentos

profissionais.

Relativamente as opg¢des metodoldgicas recorremos a abordagem qualitativa e
interpretativa utilizando, como técnicas de recolha de dados, a entrevista semi-
diretiva e a analise documental. A nossa amostra por conveniéncia é constituida por
sete professores que realizaram a sua formacdo inicial em periodos distintos e
instituicdes de ensino diferentes. No tratamento dos dados obtidos seguimos as
etapas recomendadas para a analise de contetdo, sendo que algumas das dimensdes

de anélise foram definidas a priori e outras emergiram do discurso dos entrevistados.

Os resultados deste estudo evidenciam que a construcdo da identidade profissional é
um processo que agrega multiplas influéncias que se conjugam e interagem de
formas diversas. Duas dessas influéncias sdo constituidas pela formacao inicial e pela
formagdo continua que assumem um forte contributo no processo complexo e

dindmico da construcdo da identidade profissional.

Palavras-chave: Formacdo Inicial, Formacdo Continua, Professores do 1° CEB;
Identidade Profissional; Trajetdrias Profissionais.
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ABSTRACT

This study aims to analyze and understand how, and to what extent, both initial and
continuous training contribute to the construction of the professional identity of

primary school teachers, their careers paths and professional development.

Our methodological option was centered in a qualitative and interpretative approach
which used the semi-directive interview and document analysis as data collection

techniques.

Our convenience sample is formed by seven teachers whose initial training was
accomplished in different periods and different educational institutions. In order to
process the data, we followed the steps recommended for content analysis. Some of
the dimensions of analysis were defined a priori and others emerged from the speech

of the respondents.

The results of this study show that the construction of a professional identity is a
process in which multiple influences come together, are combined and interact in
various ways. Two of these influences are constituted by the initial training and the
continuous training which have both a strong contribution in the complex and

dynamic process of constructing a professional identity.

Key-words: Initial training, Continuous training, Primary School Teachers,
Professional Identity, Career paths.
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INTRODUCAO

Muitas tém sido as mudancas na sociedade que abrangem as mais variadas areas.
Essas mudancas tiveram, também, impacto nas trajetorias profissionais dos
professores do 1° CEB até estes alcancarem o estatuto de profissionais e se
constituirem como um grupo profissional, tal como hoje s&o identificados. Essas
alteracdes passaram, designadamente, pelo desenvolvimento da profissionalizacdo e
da carreira, e refletem-se na identidade destes profissionais e no modo como esta se

constroi, reconstroi e transforma.

Nas Ultimas décadas, as questBes relacionadas com a formacdo deste grupo
profissional alcancaram um papel fulcral e sdo assumidas pelos governos e pela
sociedade como um problema de grande complexidade, com fortes conotagdes
politicas e ideoldgicas que tém impacto nos mais variados sectores sociais, incluindo
0 econdmico. Embora o interesse por estas questdes ndo seja recente, e ao nivel da
investigacdo educacional tenham sido objeto de andlise e de preocupacdo dos
sistemas educativos de diferentes paises, nomeadamente em Portugal, diversos
autores consideram que a formacdo dos professores continua a ser uma area

complexa onde ainda ha muito por fazer (Estrela e Freire, 2009; Vaillant, 2009).

Relativamente a construcdo da identidade profissional dos professores é percetivel
uma ligacdo indelével entre as politicas educativas e as condicdes identitarias das
mudancas educacionais, assim como o facto das politicas nacionais de educacao
publica conterem, de forma explicita ou implicita, uma proposta de identidade para
os professores (Lopes, 2007).

E sobre estas problematicas — trajetorias profissionais, formacdo e construcdo da
identidade profissional dos professores do 1° CEB — que incide o nosso interesse. Dai
que com a realizacdo deste estudo queiramos ir além do conhecimento que temos
sobre a construcdo da identidade profissional dos professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico (1° CEB) e das suas trajetdrias. Para tal, pretendemos conhecer os seus ciclos
de vida profissional; o papel que a formacdo — inicial e continua — assume para 0s

professores do 1° CEB, quer no acesso a carreira, quer na progressdo; identificar os



requisitos de acesso a profissdo e perceber que representagdo social tém de si

proprios e da sua profisséo.

A opcao por este tema emerge do cruzamento de dois pontos de interesse: um de teor
académico que, além de nos permitir concluir este ciclo de estudos, visa dar resposta
a questdes relacionadas com a construcdo da identidade profissional dos professores
do 1° CEB, a formacdo exigida para o exercicio desta profissdo, o reconhecimento e
a representacdo sociais; outro de cariz pessoal e afetivo que resulta da forte ligacao
gue mantemos com muitas pessoas que integram este grupo profissional. Alias, esses
lagos, mais do que afetivos, sdo de enorme gratiddo para com duas professoras do
ensino basico que, hd mais de quarenta anos, impediram que O NOSSO percurso

académico terminasse na antiga quarta classe.

A pertinéncia deste tema também se justifica, em nossa opinido, por vivermos numa
sociedade pautada por mudancas que exigem a valorizacdo do conhecimento dos
trabalhadores, uma vez que a diferengca competitiva entre as organizagdes passou a
ser o trabalhador intelectual, que é capaz de criar valor e contribuir para o alcance
dos objetivos da organizacdo. Ora, a docéncia é um trabalho que, além de requerer
qualificagdes de nivel superior, € complexo, dindmico e exige, aos professores,
processos de construcdo e (re)construcdo continuos do ato pedagodgico (Oliveira,
2014).

Para além dos elementos formais que devem ser contemplados — agradecimentos,
resumo, apresentacdo — este trabalho estrutura-se em trés partes: engquadramento
tedrico, metodologia do estudo e apresentacdo e analise dos resultados. Estas trés
partes apresentam-se subdivididas em varios pontos de modo a permitir uma melhor

e mais facil leitura.

Na primeira parte — enquadramento tedrico — abordamos a problematica da
sociologia das profissdes, a sua génese e 0 modo como se tem vindo a afirmar,
nomeadamente em Portugal. Apresentamos uma breve evolugdo do contexto
historico-social da atividade profissional dos professores do 1° CEB e referimos o
papel do Estado e o impacto que as mudancgas ocorridas na sociedade tiveram na
evolugdo e nas trajetdrias destes professores. Refletimos sobre o conceito de

identidade e 0 modo como, em funcéo das alteracbes ocorridas na profissdo docente,



esta tem sido construida, reconstruida e transformada. A abordagem a formacéo —
inicial e continua — e a vasta legislacdo que regulam a atividade docente também
integram esta parte do trabalho, assim como os aspetos relativos ao acesso a

profissdo e a carreira dos professores do 1° CEB.

Na segunda parte apresentamos 0s objetivos que nortearam a realizacdo deste
trabalho e a sua fundamentacdo metodoldgica. A metodologia adotada, de indole
qualitativa, passa por uma revisao da literatura, apoiada em autores de referéncia e,
também, em alguns (dos inimeros) estudos, de natureza empirica realizados em
torno desta temética. As técnicas de recolha de dados foram a entrevista semi-
diretiva e a analise documental e para o tratamento dos dados obtidos recorremos a

analise de conteudo.

A caraterizacdo dos participantes, a apresentacdo e a analise dos dados obtidos
através da realizacdo de entrevistas, organizados por temas e categorias, referidos na
metodologia, constituem a terceira parte deste trabalho.

Por fim, tendo como referéncia os pressupostos iniciais, o quadro teorico e os dados
recolhidos no decurso do trabalho empirico, terminamos com algumas reflexdes e

consideracdes finais.



I. ENQUADRAMENTO TEORICO

Com este trabalho pretendemos estudar os professores do 1° CEB enquanto grupo
profissional e o papel que a formacdo — inicial e continua — assume quer na

construcdo da sua identidade quer na sua trajetoria profissional.

Assim, e para fazermos o enquadramento tedrico deste grupo profissional,
recorremos a sociologia das profissdes, a sua génese e a0 modo como se tem vindo a
afirmar, nomeadamente em Portugal, abordando algumas das correntes tedricas —
funcionalista, interacionismo simbolico, construtivistas contemporaneas — que a

sustentam.
1.1. Os grupos profissionais: diferentes abordagens tedricas

Consideramos que este tema — a construcdo da identidade profissional dos
professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, cujo objetivo geral é compreender o papel
da formacdo na construcdo da identidade profissional e nas trajetdrias profissionais
dos professores do 1° CEB - inscreve-se, ao nivel do quadro tedrico, numa
problematica que se enquadra no campo da sociologia das profissdes, o0 que implica
que se apreenda a importancia socioldgica que a identidade profissional ocupa na

estruturagéo do conceito de profisséo.

Estudar um grupo profissional ou uma profissdo remete, antes de mais, para a area do
saber da sociologia das profissdes, embora haja autores que optam pela designacéo
de sociologia dos grupos profissionais (Goncalves, 2007). Por outro lado, a
construcdo de uma identidade profissional pressupde uma analise da literatura que
nos permita conhecer as teorias que estdo na génese do conceito de profissdo e das
estratégias seguidas pelos profissionais para conseguirem ocupar 0 seu campo de

atividade.

Fazendo referéncia a Jackson, Heilbron e Desmarez, Dubar (1997:128) salienta que
“(...) o aparecimento da sociologia das «profissdes» nos Estados Unidos ndo derivou
directamente da tradicdo dos fundadores, mas de uma estratégia de profissionalizacéo
dos socidélogos confrontados, durante a crise de 1929, com os pedidos do governo de

Hoover para compreender a evolucdo da sociedade e ajudar a definir a sua politica”.



No contexto portugués, Rodrigues (2002) afirma que esta matéria ndo tem qualquer
tradicdo, quer ao nivel dos programas de ensino quer ao nivel da investigagdo
empirica. A autora sustenta que pensadores do seculo XIX — Spencer, Saint-Simon,
Weber e Durkheim, entre outros — ao refletirem sobre o fendmeno das profissfes

contribuiram de modo significativo para o seu estudo.

Ainda sobre esta questdo, Almeida (2011:7) considera que “a Sociologia das
Profissdes tem-se vindo a afirmar como uma disciplina especifica no campo da
Sociologia que elege como objeto de estudo os processos sociais através dos quais
emergem ¢ se afirmam os diferentes grupos sociais”. Apoiando-se em Lucas e
Dubar, defende Almeida (2011) que esta disciplina tem sido marcada por uma
«debilidade genética» que decorre da pluralidade lexical para a designacdo do seu
objeto de estudo e a auséncia de uma definicdo clara e consensual no seio da

comunidade cientifica.

Temos, assim, que a defini¢do de profissdo ndo parece consensual, antes surge como
uma questdo controversa. Gongalves (2007:189) enuncia uma definicdo de profissao,
facultada por Dubar e Tripier, que integra “quatro perspectivas complementares:
profissdio como declaracdo (identidade profissional); profissdio como “métier”
(especializagdo profissional); profissdo como emprego (classificacdo profissional);

profissao como funcao (posi¢ao profissional no seio de uma organizacao).”

No ambito deste trabalho, identificamo-nos com o pressuposto enunciado por
Almeida (2011:2): “(...) uma profissdo ndo é uma realidade natural, mas antes o
resultado de uma construcdo social (...)”. O autor prossegue afirmando que o mais
importante é compreender a forma como 0s grupos sociais se estruturam e mobilizam
recursos materiais e simbdlicos que contribuam para “(...) a sua afirmacdo colectiva
enquanto grupos de status que se diferenciam de outros grupos profissionais.”
(Almeida, 2011:2).

A compreensdo do conceito de profissdo e a sua evolugdo exigem o conhecimento
das abordagens em que assentam. Muitos dos autores de referéncia na area da
sociologia das profissdes identificaram dois grandes periodos na histéria desta

disciplina: o primeiro, anterior a década de 70, dominado pelas perspetivas



funcionalistas e o segundo marcado pela emergéncia de uma pluralidade de
paradigmas (Rodrigues, 2002).

Podemos, entdo, concluir que o conceito de profissdo tem vindo a evoluir e a
desenvolver-se ao longo do tempo, sendo influenciado por diversos momentos

historicos e movimentos sociais.

1.1.1. A abordagem funcionalista

O estudo da génese da Sociologia das Profisses demonstra que, tal como refere
Almeida (2011), autores classicos, como Durkheim, consideraram nos seus estudos a
problematica das profissdes. Ja Goncalves (2007) refere que a obra de Carr-Saunders
e Wilson constitui 0 marco fundador da abordagem sociologica das profissdes. A
obra desses autores define os atributos especificos das profissdes, que ndo eram
observaveis nas ocupacdes comuns, e Ihes confere um lugar distintivo na sociedade;
e, por outro lado, apresentam a defesa do profissionalismo como essencial para o

funcionamento das sociedades capitalistas (Gongalves, 2007).

Ainda sobre a obra de Carr-Saunders, Santos (2011) menciona que o0s atributos
comuns a cada profissdo visam satisfazer necessidades sociais especificas das
sociedades modernas, enquadradas em diferentes momentos histéricos e sociais, e

tém como principal objetivo o estabelecimento da diferenciacao social.

Ao analisar a teoria funcionalista das profissdes Dubar (1997:129) cita o artigo
“Structure sociale et processus dynamique: le cas de la pratique médicale moderne”
de Parsons, no qual o autor estabelece uma analogia entre a relagdo terapéutica
médico-doente e a relagdo que se estabelece entre um profissional e um cliente, a
qual pressupbe uma assimetria entre os profissionais e os clientes: os primeiros
detém o conhecimento e os segundos ndo (conhecimento/ignorancia). Neste sistema,
0 papel do profissional é alicercado em trés dimensdes especificas — dupla
competéncia, competéncia especializada, desinteresse ou desprendimento — que

comportam normas sociais e valores culturais (Rodrigues, 2002).

Temos, assim, que a dupla competéncia é conseguida pela articulacdo entre o saber

pratico (resultante da experiéncia ou da ciéncia aplicada) com o saber técnico (obtido



através de uma formacéo longa e validada); a competéncia especializada que assenta
numa especializacdo técnica e que confere a autoridade do profissional apenas a um
determinado dominio de atividade; finalmente “(...) o0 desinteresse ou
desprendimento, pela articulacdo da norma da neutralidade afectiva com o valor da
orientacdo para os outros, do interesse empatico com o cliente” (Rodrigues,
2002:10).

Portanto, é do equilibrio entre as motivacdes e as necessidades do profissional e do
cliente que surge uma dinamica de legitimacao que suporta a definicdo de um corpo
de saberes, que € testado e controlado pelos profissionais e reconhecido pelo Estado
(Rodrigues, 2002). A autora considera ainda que foi Parsons (1939) que atribuiu “as
universidades um papel importante neste papel de legitimacao e institucionalizacédo
da relagédo entre o conhecimento e a sociedade” (Rodrigues, 2002:10). Por seu lado,
Almeida (2011) considera que Parsons, ao enunciar a articulagdo destas trés
dimens0es, que estabelecem o papel do profissional, prosseguia a construgdo de uma

teoria geral sobre as profissoes.

As teses funcionalistas foram fundamentais para a delimitacdo do campo da anélise
socioldgica das profissdes e para a sua valorizacdo no seio desta disciplina porque
permitiram definir o seu objeto de estudo — as profissbes — e a metodologia
comparativo-taxindmica, entre profissdes e entre profissdes e ocupagdes comuns
(Goncalves, 2007). Outro elemento fundamental que se destaca no quadro tedrico
funcionalista ¢ “a concepgdo das profissdes como instrumentos de resposta as
necessidades sociais que concorrem para a integracdo e coesdo sociais nas sociedades
capitalistas” (Gongalves, 2007:179).

Os pilares em que assenta a abordagem funcionalista e que confluiram para uma
leitura heuristicamente fraca do fendmeno profissional séo “a centralizacdo excessiva
na definicdo dos atributos, a natureza empirista dos estudos, a desafeicdo pela
reflex@o tedrica como sustentaculo da investigacdo empirica, a atomizacdo analitica
das profissGes face as dindmicas globais do capitalismo nacional” (Goncalves,
2007:180).



Em suma, como refere Almeida (2010:119) para quem as diferentes perspetivas que
convergiram da corrente funcionalista resultam da procura de uma definicdo do
conceito profissdo “a partir de um modelo de profissao liberal estabelecido num
contexto historico e cultural muito particular: os médicos e advogados americanos”
que conduziu a assungdo de um “padrdo a partir do qual se identificam as verdadeiras

profissdes”.

1.1.2. O interacionismo simbolico

O interacionismo simbolico, enquanto abordagem alternativa a funcionalista, no
ambito da problematica da sociologia das profissbes, surge na década de 50 do
século passado. A obra de Hughes (1958) representa uma rutura fundamental uma
vez que coloca a investigacdo sobre as profissdes no campo de analise sociologica
das profisses (Almeida, 2011). Para Hughes o ponto de partida reside na divisao do
trabalho j& que na sua abordagem ndo se pode separar uma atividade do seu conjunto
e dos procedimentos de distribuicdo social, sendo que mais importante “do que
definir o que é uma profissdo, é identificar as circunstancias segundo as quais as

ocupagdes se transformam em profissdoes” (Rodrigues, 2002:16).

Essa rutura opera-se em varios sentidos e “decorre da posi¢do epistemoldgica e
tedrica do interaccionismo quanto a sociedade e a sociologia” (Gongalves,
2007:180). Na perspetiva interacionista a problematica socioldgica central reside na
analise das praticas dos membros de um grupo ocupacional com vista a obtencao de
reconhecimento, 0s quais enquanto detentores do monopolio de uma determinada
actividade profissional conseguem um elevado prestigio e estatuto social (Goncalves,
2007).

Na mesma linha, também Rodrigues (2002:15) considera que na perspetiva
interacionista “as profissdes sdo apenas ocupagdes que adquiriram e mantém a posse
de titulo honorificos”. Para esta autora, o interacionismo simbdlico coloca a tdnica
no processo de transformacao das ocupagdes, nas interacdes e nos conflitos, tal como
nos meios e recursos que esse processo implica, e ndo incide na analise dos
privilégios profissionais, nem nas condicGes estruturais da sua existéncia (Rodrigues,
2002).



Recorrendo a Dubar e Tripier (1998), Almeida (2011) afirma que a perspetiva
interacionista de analise das profissdbes tem na sua base quatro principios
fundamentais: i) a auto-organizacdo dos grupos profissionais, ii) a construcdo das

identidades, iii) a relacdo de interdependéncia e iv) a procura do reconhecimento.

O primeiro desses principios enuncia que 0s grupos profissionais sdo processos de
interagcdo que promovem a auto-organizacao dos seus membros com vista a defesa da
sua autonomia, do seu territorio de atividade e dos seus concorrentes; 0 segundo
fundamenta a vida profissional como um processo biografico de construcdo de
identidades que decorre ao longo da vida; o terceiro afirma que 0S processos
biogréaficos e os mecanismos de interacdo sdo interdependentes e, finalmente, o
quarto postula que os grupos profissionais procuram ser reconhecidos pelos seus
parceiros atraves do desenvolvimento de retoricas profissionais e mecanismos legais
de protecédo (Almeida, 2011).

Portanto, o interacionismo simbdlico pressupde a participacdo num jogo de atores
que ¢ marcado “pela identificagdo de uma carreira, implicacdo numa actividade,
experiéncia da estratificacdo social e das discriminagdes étnicas e sexuais,
dificuldades de acesso aos empregos, entre muitos outros aspectos que atravessam o
mundo do trabalho.” (Almeida, 2011:12).

Enquanto nas décadas de 50 e 60 do século XX a perspetiva do interacionismo
simbolico ocupava uma posicdo marginal face a corrente funcionalista, no ambito da
sociologia das profissbes norte-americana vai merecer, nos anos seguintes, uma
atencdo especial por parte dos sociélogos, sendo ainda mobilizada como um dos
principais recursos tedrico-metodolédgicos para o estudo das profissdes (Gongalves,
2007).

Relativamente ao grupo profissional dos professores, Gomes (2008:4) entende que a
“identidade social € construida pelos sujeitos sociais de uma perspectiva
interacionista na qual as expectativas que os membros dos grupos tém sobre os
papéis a serem desempenhados pelos sujeitos constituem os pilares de sustentagdo”.
O que significa que a aceitacdo de uma determinada identidade pressupde uma

interacdo entre os membros do grupo de forma a garantir um compromisso de e com



0 grupo, o que reforca o sentimento de pertenca e sustenta a sua existéncia enquanto
tal (Gomes, 2008).

1.1.3. As correntes contemporaneas das profissdes

O movimento revisionista da sociologia das profissbes é caracterizado pela
diversidade tedrica, que destaca as teses neo-weberianas, as neo-marxistas e as
interacionistas que se opdem a unidade tedrica da corrente funcionalista (Gongalves,
2007).

Ja nas décadas de 70 e 80, posteriormente as correntes funcionalista e interacionista,
da-se a emergéncia de novos paradigmas metodologicos que enfatizam o poder das
profissdes, designadamente o poder econémico, o social e o politico dos diferentes

grupos profissionais (Rodrigues, 2002).

Se, por um lado, a perspetiva funcionalista colocava a tdnica no principio da
legitimidade social das profissdes, por outro, o interacionismo simbdlico enfatizava
0s processos de negociacdo e conflito; ja as novas abordagens da andlise das
profissdes passam a abarcar 0o poder como uma outra dimensdo a considerar
(Almeida, 2011).

Nestas novas abordagens relativas a reorganizacdo do conceito de profissionalismo e
da reflexdo sobre a virtudes do modelo profissional (presente na abordagem
funcionalista) “(...) a afirmagdo das abordagens econdémicas do fenomeno das
profissdes, salientando sobretudo os efeitos econdmicos das praticas monopolistas
das associacdes profissionais, lancaram as primeiras ddvidas acerca da bondade do

modelo profissional e dos beneficios do profissionalismo” (Rodrigues, 2002:35).

De acordo com Rodrigues (2002), Johnson é um dos primeiros autores a sustentar a
andlise das relacbes de poder ao enunciar que a divisdo de trabalho numa sociedade
em que os saberes ocupacionais especializados se concentram na producdo de
servicos ou bens que, necessariamente, conduzirdo a relagbes de dependéncia

econdmica e social.

Johnson redefine o conceito de profissionalismo que passa a ser visto como um

peculiar tipo de controlo ocupacional, ndo como uma expressdo de natureza de
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particulares ocupacdes (Rodrigues, 2002). Nesta perspetiva, 0 que Johnson propde &,
de acordo com Almeida (2011:24), uma tentativa “de compreender as ocupagOes
profissionais em termos das suas relacdes de poder na sociedade, com base na analise

das suas fontes de poder e de autoridade ¢ dos modos como as usam”.

Para além do trabalho de Johnson, também Larson e Freidson contribuiram para o
equacionamento das novas problemaéticas sobre as profissdes (Gongalves, 2007).
Embora existam diferencas teoricas relevantes na obra de cada um destes autores a

questdo do poder profissional € comum aos trés (Goncalves, 2007).

Larson, ao contrério de Johnson e de Freidson,”(...) coloca a énfase do poder
profissional no controlo do mercado e nos processos monopolizacdo/fechamento,
sublinhando os mecanismos de diferenciacdo e exclusdo social” (Rodrigues,
2002:55).

A profissionalizagdo poderd, entdo, ser definida como “um processo pelo qual uma
ocupacdo (...) obtém o direito exclusivo de realizar um determinado tipo de trabalho,
o controlo sobre a formacdo e 0 acesso, bem como o direito de determinar e avaliar a

forma como o trabalho ¢ realizado” (Rodrigues, 2002:51).

Ao terminarmos este ponto sobre a problematica das profissdes, grupos profissionais
e das correntes teéricas relacionadas com esta temdtica, referimos algumas
conclusbes a que diversos autores chegaram, no ambito de investigacbes que

desenvolveram sobre o grupo profissional dos professores.

Assim, num estudo sobre formacéo e identidade profissional dos professores, Carrolo
(1997:30) conclui que estamos perante uma “profissdo altamente complexa e
especializada, ndo sé quanto ao seu saber profissional especifico e a forma como é
avaliada a sua legitimidade, como quanto ao seu processo de formacdo/socializacao
inicial”.

Relativamente ao grupo profissional dos professores do 1° CEB, Ruivo (2009:35)
considera que atualmente “a profissdo de professor caracteriza-se por oferecer
poucos estimulos, incentivos, e até razdes para que os docentes se envolvam num
processo de motivacdo e evolucdo qualitativa das suas capacidades pessoas e

profissionais”.
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Apesar da complexidade, da exigéncia e da, aparentemente, pouca atratividade atual
desta profissdo (Carrolo, 1997; Ruivo, 2009), concordamos com a afirmagéo de que

“Ainda que cada vez menos reconhecida e acarinhada, a profissdo ainda sobrevive”

(Jesuino, 2014:31).

1.2. Formagéo e identidade dos professores

Neste ponto apresentamos uma breve referéncia & evolugdo historico-social da
atividade profissional dos professores do 1° CEB. Referimos o papel do Estado e o
impacto que as mudangas ocorridas na sociedade tiveram na evolugdo e nas
trajetorias destes professores até alcancarem o estatuto de profissionais e se
constituirem como um grupo profissional, tal como sdo hoje identificados, bem como

o desenvolvimento da profissionalizacao da carreira.

Refletimos sobre o conceito de identidade e 0 modo como, em funcédo das alteracdes
ocorridas na profissdo docente, esta tem sido construida, reconstruida e transformada.
A abordagem a formacdo — inicial e continua — também integram este ponto do
trabalho, assim como os aspetos relativos ao acesso a profissdo e a carreira dos

professores do 1° CEB.

1.2.1. O conceito de identidade

Sendo a temaética da construcdo da identidade profissional uma das bases deste
estudo importa-nos analisar, neste ponto, 0 que varios autores tém produzido sobre
esta area. Assim, o conceito de identidade surge-nos como um conceito complexo,
multifacetado e dindmico que tem sido objeto de uma crescente atengdo por parte dos
investigadores que estudam a questdo da identidade a partir diversas perspetivas:

socioldgica, psicolégica, antropoldgica, entre outras.

Na perspetiva sociol6gica, a construcdo da identidade de um individuo comeca na
infancia e continua a reconstruir-se ao longo da vida, sendo influenciada quer pelo

3

julgamento dos outros quer pela sua propria orientagdo sendo “um produto de

sucessivas socializagdes” (Dubar, 1997:13).
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Embora a identidade social seja, antes de mais, sinébnimo de pertenca, é também uma
identidade pessoal (Dubar, 2006). Como referimos anteriormente, de acordo com
este autor, a identidade é o resultado de consecutivas socializacBes, sendo que a
socializacdo € construida pela redefinicdo, pela reabilitacdo e pelo esclarecimento,
que ao longo da histéria das ciéncias sociais adquiriu diversos sentidos, mas que
continua a colocar a mesma questdo que atravessou geracgdes e que se prende com 0
problema central de “como discernir a dinamica das identidades sem ter em conta

tanto a sua construcao individual como social?”’ (Dubar, 1997:13).

Temos, entdo, que o conceito de identidade remete para a partilha de valores e
crengas unificadores de um grupo que estd na base do reconhecimento e das
representacdes sociais. Sdo essas representacGes sociais que permitem a criacao de
lacos identitarios e explicativos que possibilitam a adaptacdo de um determinado

grupo, assim como a compreensdo da sociedade em que se integra.

Apoiando-se em Dubar, Santos (2011:8) afirma que “A identidade profissional ¢ um
fendmeno complexo, produto de mecanismos de socializacdo secundaria do
individuo e que apresenta continuidades e descontinuidades com o que designa por
identidade herdada do sujeito e com a identidade atribuida ao sujeito pelos outros.” A
autora considera que a identidade profissional resulta de diversas interagcdes sociais
em que o contexto organizacional, as caracteristicas biograficas do individuo e os

seus percursos formativos desempenham um papel fundamental.

A identidade abarca duas dimensdes: a individual e a coletiva. A dimensao individual
abrange as ideias, as conceces e as representacdes que o individuo constroéi sobre si
préprio, enquanto a dimensdo coletiva engloba os papéis sociais que o individuo
desempenha em cada grupo em que se insere, nomeadamente o familiar, o

profissional e o religioso (Dubar, 1997).

A primeira dimensdo diz respeito ao individuo (para si, subjetiva ou biogréafica) e
tem subjacente um processo biografico; a segunda é-lhe é externa, da-se entre o
individuo e as instituicbes (para o outro, objetiva e relacional) e tem subjacente um

processo relacional.

Portanto, a construcdo da identidade pressupde uma confluéncia destas duas

dimens0es: a identidade do eu (processo autobiogréafico) e a identidade para o outro
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(processo relacional), isto significa que a chave do processo da construcdo da
identidade profissional encontra-se na articulagdo entre estas duas faces

heterogéneas: a identidade para si e a identidade para o outro (Carrolo, 1997).

1.2.2. Professores do 1° CEB: evolucao historico-social da profissdo

Indissociavel da histéria da educacdo, em Portugal, surge-nos Anténio Ndévoa que
desenvolveu muito da sua obra em torno da area dos professores abordando,
nomeadamente, 0s seus trajetos profissionais, a formacéo (inicial e continua), assim
como o papel social destes profissionais, debrucando-se também sobre a producéao do

modelo escolar e a profissionalizacdo da atividade docente (N6voa, 1987).

No artigo “Do Mestre-Escola ao professor do ensino primario. Subsidios para a
historia da profissdo docente em Portugal (séculos XV-XX)” o autor remete-nos para
o0 século XV, época em que a crian¢a, ao alcancar 0 mesmo estatuto que qualquer
outro membro de uma comunidade, passa a constituir um centro de atencéo
(N6v0a,1987). E neste contexto que se da o desenvolvimento das preocupacdes
educativas e, subsequentemente, a necessidade de se criarem instituicbes que

garantam o ensino das criancas e dos jovens.

De acordo com o0 autor “A escola moderna nasceu no seio deste movimento social e
das suas interacgdes culturais, com o objectivo de assumir a responsabilidade pela
educacdo dos «filhos dos homens», 0 que ndo constituia uma tarefa primordial das

escolas ja existentes na Classe Média” (Novoa, 1987:414).

Como ficou evidente neste artigo, o autor faz uma abordagem socio histérica em que
mostra de que modo a constituicdo dos professores em “profissionais do ensino” se
relaciona diretamente com a producdo do modelo escolar (Era Moderna) e com a
estatizacdo do sistema de ensino (Epoca Contemporanea). Destaca também a
importancia que as mudancas operadas ao longo dos séculos tiveram no estatuto

profissional e no papel social dos professores.

Essas mudancas estdo bem patentes nas diferentes designacfes pelas quais estes
profissionais foram sendo conhecidos: mestre-escola ou mestre de ler (séc. XVI-

XVII); mestre régio de ler, escrever e contar (finais do século XVIII); mestre ou
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professor das primeiras letras (principios do séc. XIX); professor de instrucéo
priméaria ou professor primario (finais do séc. XIX — principios do séc. XX);

professor do ensino primario (finais do século XX) (N6voa,1987).

No século XXI a designacdo dada a estes profissionais €: professores do 1° ciclo do
ensino bésico. E, o ainda recente professor de instrucdo primaria ou professor
primario, passou a ter uma conotagdo quase pejorativa, talvez porque, tal como nos
mostra a analise sécio historica, ainda no século anterior “o professor de instrugdo
primaria deve ter uma origem social modesta, demonstrar vocagdo para o magisteério,
levar uma vida de sacerddcio e assumir o seu papel de modesto funcionario publico,

com funcdo social claramente definida.” (N6voa, 1987:425).

Desde esses tempos, referidos por NOvoa no artigo de 1987, longa tem sido a
trajetdria dos professores do 1° CEB, muitas tém sido as mudancas ocorridas no seio
deste grupo profissional abarcando areas de grande relevo, das quais destacamos: a
construcdo da identidade profissional dos professores, as politicas educativas, as
condicdes identitarias, as mudancas curriculares, a massificacdo da escola, o estatuto

profissional e social, a formacao e os requisitos de acesso a profissao.

Em Portugal, a intervencdo e o enquadramento do Estado teve um papel
preponderante na constituicdo do professorado enquanto profissdo e os professores
desempenharam um papel charneira na construgdo do Portugal contemporéaneo,

sendo por isso submetidos a um forte controlo por parte do Estado (Névoa, 1992).

Esse controlo passa, nomeadamente pela criacdo das escolas normais, que assumem
um duplo papel: a conquista de uma importancia acrescida na concretizagdo da
escolarizacdo de massas e um espago onde o0s professores se afirmam

profissionalmente.

Assim, as escolas normais ao mesmo tempo que vém legitimar um saber que é
produzido fora da profissdo, mas que veicula uma concecéo destes profissionais, que
se centra na difusdo e transmissdo de conhecimentos, constituem-se também como
espaco de reflexdo sobre praticas, e isso permite vislumbrar uma perspetiva dos

professores como profissionais produtores de saber e de saber-fazer (N6voa, 1992).
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NoOvoa (1992) remete-nos para o articulado da “Reforma de 1901” onde consta que
“sO constitui habilitacdo para o exercicio do magistério primario a aprovagdo no
curso das escolas normais ou de habilitagdo para o magistério primario” (art® 30) e
que s6 podem ser nomeados professores das escolas normais os “individuos com
habilitacdo legal para o magistério [preferindo-se] os professores ou professoras de
instrugdo priméria, que tiverem mais de cinco anos de bom e efectivo servi¢co no
magistério” (art® 73°). O autor considera que estas duas medidas constituiram um
reforco do poder dos professores e também valorizaram a importancia dos colegas. Ja
o disposto no art® 115° vem proibir a realizacdo de “congressos de professores de
instrugdo priméria, que ndo tenham exclusivamente por objecto questdes
pedagogicas”. Esta medida visava limitar a profissionalizagcdo do professorado e

reforcar o controlo do Estado sobre estes profissionais (N6voa, 1992).

Herdeiro e Silva (2009) referem o Decreto-Lei n® 15/2007, para ilustrarem a ideia de
valorizacdo dos colegas e da cooperagdo entre pares, que continua a estar plasmada
em texto legal: “promover a cooperagdo entre professores e reforgar as fungdes de
coordenacao, pois o seu trabalho, para que produza melhores resultados, ndo pode ser

atomizado e individualizado”.

Avancando no tempo, verificamos que o controlo do Estado se mantém. A criagdo da
rede das Escolas Superiores de Educacdo (ESE), “num processo fortemente tutelado
pelo poder politico” e com “forte intervengdo do Banco Mundial” mudou
significativamente a formacéo dos professores do 1° CEB (Lopes, 2007:9). De referir
que as ESE vém ocupar o lugar e a funcdo que era assegurada pelas Escolas do
Magistério Primario (EMP), as instituicGes que formavam os professores deste ciclo

de ensino.

Com a extin¢do das EMP e a criacdo das ESE deu-se uma profunda transformacao no
dominio da politica educativa portuguesa. A década de 1980 fica marcada por um
conjunto de mudancas em que, para além da criacdo das ESE, é aprovada a Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE) que instituiu a escolaridade basica de nove anos
e a formacdo de professores do 1° CEB de nivel académico superior (Pereira et al,
2007).
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Ainda segundo as mesmas autoras, a década de 1990 ficou marcada pela
liberalizacdo da formacéo inicial de professores que passou a poder ser ministrada
também por instituicdes de privadas. O Estado, ainda que regulador, “deixou de ser a
entidade responsavel pela elaboracdo dos planos de estudo, assumindo antes uma
funcdo certificadora, através de dispositivos de regulacdo e de aprovagdo das
propostas elaboradas pelas diferentes instituicbes de formacdo” (Pereira et al,
2007:206).

Relativamente a formacéo inicial, as décadas de 80 e 90 foram ricas em alteracGes
que tiveram um impacto positivo quer no estatuto socioprofissional deste grupo quer
na qualidade das motivacOes para o ensino (Lopes et al, 2004) Essas alteragdes
prendem-se com a “universitariza¢do”, que se caracteriza pelo facto da formagio de
todos os professores ser assegurada por instituicbes de ensino superior e com cursos

que conferem grau académico (Lopes, 2007).

Ainda sobre este assunto Ponte (2006) afirma que s6 em 1974 a formacdo de
professores passou a ser uma tarefa das institui¢cbes de ensino superior (universidades
e escolas superiores de educacdo) pois até essa data a formacdo inicial dos
professores era assegurada pelas escolas médias. E a partir de 1997 que as
instituicOes do ensino superior passam a garantir todas as componentes, incluindo a
profissionalizagdo, a formacgdo, assim como todos 0s cursos que concedem o grau de

licenciatura, o que unifica a formacao de todos os professores (Lopes, 2004).

Portanto, hd muito que a formacéo exigida a estes profissionais é de nivel superior e
ministrada por instituicdes que facultam uma formacéo pluridisciplinar dos quadros
profissionais, como é o caso dos professores do 1° CEB. Nos Gltimos anos, a
formacdo dos professores do 1° CEB tem sido alvo de diversos ajustamentos
decorrentes da Reorganizacdo Curricular de Bolonha, os quais se encontram

legislados.

No nosso pais, 0 Processo de Bolonha foi assumido pelo XVII Governo como a
“oportunidade Unica para incentivar a frequéncia do ensino superior, melhorar a

qualidade e a relevancia das formacdes oferecidas, fomentar a mobilidade dos nossos
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estudantes e diplomados ¢ a internacionalizagdo das nossas formagdes” (Decreto-Lei

n° 74/2006, de 24 de Marco).

Em Portugal, e ap6s a publicacdo da primeira Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lei n° 46/86, de 14 de outubro), podemos identificar dois momentos em que
ocorreram alteragdes nas politicas de formacdo de professores: i) implementacdo de
uma politica que atribui o grau de licenciatura a todos os educadores e professores,
independentemente do nivel de ensino em que exerciam a sua profissdo; ii)
adequacao ao Processo de Bolonha (2006) decorrente da assinatura da Declaracéo de
Bolonha (1999) e que teve como efeito que a formacdo de professores do 2° e 3°
ciclos do ensino bésico e dos professores do ensino secundario ocorresse apenas

durante o 2° ciclo da formacéo do ensino superior (Mouraz et al, 2014).

O Processo de Bolonha trouxe varios desafios para a formacéo inicial de professores;
desafios que abarcam, entre outras, a funcéo profissional do professor e a formacéo
inicial dos professores (Ponte, 2006). O Processo de Bolonha, além de constituir um
elemento unificador da vasta diversidade de programas vigentes na Europa, mediante
a definicdo de critérios comuns de qualidade, veio abrir novas perspetivas sobre a
formagdo de professores, uma vez que clarifica a area e fornece-lhe estruturas e

sistemas de créditos comuns com o objetivo de garantir a qualidade (Meira, 2013).

Ainda segundo Ponte (2006:4) o Processo de Bolonha conduziu a “necessidade de se
reequacionar a estrutura e a organizacdo dos cursos de formacdo de professores, ao
mesmo tempo que proporciona a oportunidade para estabelecer um sistema coerente
de formagdo de professores (...) terminando com o sistema manifestamente precario

da profissionalizagdo em servigo.”

Assim, tal como o exercicio da atividade dos professores do 1° CEB ¢é regulada pelo
Estado, também a formacdo destes profissionais é uma “atividade que se realiza no
quadro do sistema educativo formal cujo principal elemento estruturante é a
legislacdo que define a natureza, objectivos e planos curriculares (...)” (Ponte,
2006:2).
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De acordo com Oliveira (2004), o0 movimento associativo é reconhecido como tendo
um papel essencial na construgédo da identidade profissional. A autora refere que, no
nosso pais, observou-se uma crescente diversificacdo das dinamicas associativas, que
se exprimiram através da criacdo de associacOes de professores de certas areas
disciplinares, do desenvolvimento de projetos e da “vontade de exercer um novo
poder profissional, no quadro da afirmagéo da colegialidade docente, que procura

reagir contra o controlo estatal” (Novoa, 1995 cit in Oliveira, 2004:116).

Embora o grupo profissional dos professores do 1° CEB integre diversos movimentos
associativos, como as associac@es de professores e tenha ligagdes a varias estruturas
sindicais, ndo constituiu qualquer ordem profissional ou organismo de

autorregulaco da sua atividade®.

Esta continua a ser regulada pelo Estado, que também impde as condi¢bes de acesso
a profissdo, bem com 0s requisitos e as normas para 0 Seu exercicio e para a

progressao na carreira.

Antes de darmos por encerrado este breve enquadramento da evolugdo historico-
social da atividade dos professores do 1° CEB, consideramos pertinente referir os
resultados de um estudo realizado por Pereira et al (2007) sobre a formacao inicial de
professores do 1° CEB nas ultimas trés décadas do século passado em Portugal.

As autoras analisaram as profundas mudancas que decorreram, durante esse periodo,
no campo da educacdo e os impactos que se refletiram quer na formacéo inicial quer
na (re)construcdo da identidade profissional dos professores do 1° CEB e

sistematizaram-nas em quatro dimens@es que abarcam trés décadas.

! Foi constituida uma Plataforma para uma Ordem dos Professores, mas o grupo dos professores do 1°
CEB ndo integra essa plataforma.
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Quadro n® 1 — Construcdo da identidade profissional docente: quatro décadas - quatro dimensdes

Dimensé&o De 1970 a Abril de 1974 De Abril de 1974 a 1980 Década de 1980 Década de 1990
Estratificacéo Democratizagéo social Competitividade Hierarquizagdo
Hierarquizagdo Dimensdo transformadora da Modernizagéo Competitividade
o educacdo . .

Autoritarismo Esvaziamento da Formalismo

Culturae . . A P

. Conhecimento como fator de dimensdo ideoldgica
sociedade

Represséo

emancipagéo social

Cultura de participagéo critica

(caracteristicas do periodo
anterior)

Despolitizagdo

(pretensa) Neutralidade politica

Politica educativa

Inculcacéo ideol6gica mitigada

Centralista, de tipo burocratico e
autoritario

Estado decisor e repressivo

Fraco investimento na formagéo

Inculcacéo ideoldgica explicita

Educacéo: expressao de
liberdade

Democratizagdo social como
demanda a Educagdo

Estado “descentralizador”

Investimento na formagéo

Extingdo das EMP
Criagdo das ESE
Aprovagdo da LBSE
Estado decisor

Ruptura com as formas de
inculcacdo ideoldgica

Liberalizagdo

Escola para todos (insucesso
escolar e politicas de inclusao)

Estado regulador

Ambiguidades e contradi¢des

Formagéo -
Profissionalizagéo

Baixa exigéncia académica
Formagéo pedagégica deficitaria
Estereotipica (género)

Nivel secundario

Exame de Estado

Valorizagdo académica e
profissional

Curriculo profissionalizante,
interdisciplinar e valorizador
das areas de expressdo

Emergéncia da area de
Ciéncias da Educagao

Nivel médio

Avaliacédo continua

Intensificagdo da
dimensdo técnica

Curriculo
profissionalizante,
interdisciplinar e
valorizador das éareas de
expressao

Pedagogia por objetivos
(padronizagdo da agdo e
do pensamento
pedagégicos)

Nivel médio

Avaliacéo sumativa

Academizacéo (atenuagédo da
dimens&o profissionalizante)

Autonomia institucional

Aprofundamento
cientifico/disciplinar

Intensificacéo do trabalho de
pesquisa

Nivel superior

Avaliacéo sumativa

Perfil do professor
a formar

Baixa qualificacdo cientifica e
pedagdgica

Submisso e acritico

Burocrata

Fiel a ideologia e aos valores do regime

Pedagogo
Intelectual critico

Professor como agente de
transformagdo social e cultural

Pedagogo

Técnico de planeamento
educativo

Especialista e bivalente (PEB — 1°
e 2° ciclos)

Professor reflexivo e investigador
(emergéncia)

Fonte: Adaptado de Pereira, et al. 2007

Ainda que este trabalho de Pereira et al (2007) incida sobre um periodo temporal

bem circunscrito, e chegue s6 até a década de 90 do século passado, consideramos

gue mantém a pertinéncia e atualidade enquanto sistematizacao das quatro dimensées

— cultura e sociedade, politica educativa, formacao-profissionalizacdo e perfil do

professor a formar — que continuam a moldar a construcdo da identidade dos

professores do 1° CEB e que nos permite uma melhor compreensdo deste grupo

profissional que, segundo dados de 2013, era constituido por 30.200 docentes:

26.001 do sexo feminino e 4.199 do sexo masculino (cf. Gréafico 1).
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Grafico 1 — Docentes do 1° CEB em exercicio

Professores/as do 12 CEB

® Homens

B Mulheres

Fonte: PORDATA, Ultima atualizagdo em 04-06-2014

1.2.3. Professores do 1° CEB: identidade profissional e profissionalidade

Pelo exposto no ponto anterior, podemos definir identidade como o conjunto de
caracteristicas pelas quais alguém pode ser reconhecido e considerar a construcéo da
identidade social como uma representacao que o individuo tem de si proprio e a que
representa para 0s outros. Tal como a pessoal, a construcdo da identidade
profissional, é feita a partir de conflitos internos, de reflexdes e da busca, muitas
vezes redefinida, de modos de ser e de estar na profissdo. Afinal ndo basta ao
individuo considerar-se competente, mas também é necessario ser reconhecido como
tal pelos outros (Dubar, 1997). Portanto, é deste processo de convergéncia da
dimensdo pessoal com a dimensdo coletiva que emerge a construcdo da identidade

profissional.

Também no caso dos professores do 1° CEB a identidade profissional surge
estreitamente ligada a identidade pessoal porque ninguém nasce professor, primeiro
é-se pessoa tal como refere Novoa (1992:15) quando cita Nias (1991): “O professor é
a pessoa; e uma parte importante da pessoa ¢ o professor”. E, ainda de acordo com
Novoa (2007:17), “¢ impossivel separar o eu profissional do eu pessoal”. Assim, a
atividade profissional dos professores reflete a sua identidade pessoal, que foi sendo
construida e reconstruida ao longo da vida e moldada pelos papéis que desempenhou

e pelas experiéncias que viveu.
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Num estudo sobre a identidade profissional dos professores do 1° CEB, realizado por
Lopes et al (2004), as autoras defendem que o curriculo de formacdo inicial e a
identidade profissional de base constituem 0s conceitos organizadores nucleares da
identidade destes profissionais. Para sustentar esta afirmacéo, citam Silva (2000): “O
curriculo é autobiografia, a nossa vida, o curriculum vitae: no curriculo forja-se a

nossa identidade. (...) O curriculo ¢ o documento de identidade.”

Enfatizando esta ideia, Lopes et al (2004:66) recorrem a Dubar para afirmar que “ao
referir-se a construcdo da identidade profissional como articulacdo de duas
transaccdes, considera de grande relevancia, no caso das identidades profissionais, a
identidade profissional de base, enquanto parte da transaccdo biogréfica, e define-a
como trajectoria ou projeccdo que pde em jogo imagens de si, apreciacdes de

capacidades e realizacdes de desejos”.

Estas autoras consideram ainda que a identidade profissional, enquanto identidade
social particular com uma ligacdo ao lugar da profisséo e do trabalho no conjunto
social, constitui uma articulacdo entre duas transacdes: uma interna e outra externa.
Assim, a “identidade constréi-se na articulacdo entre estas duas logicas, entre
sistemas de acgdo propondo identidades virtuais e as trajectorias individuais
portadoras de identidades reais” (Lopes et al, 2004:68).

Os professores, pessoas que sdo, estdo sujeitos a deixar-se influenciar e a
influenciarem outros. Sdo, também, detentores de crencas e de imagens que
constroem e reconstroem num determinado contexto — a escola — que tem
caracteristicas e dinamicas préprias. Podemos, entdo, concluir que os professores do
1° CEB, tal como outros profissionais, enquanto elementos de um grupo profissional,
se influenciam reciprocamente através da socializacdo, das suas caracteristicas

individuais e da maneira como encaram a profissao (Bessa, 2009).

Lopes (2007) conclui, a partir das suas reflexdes — que incidem sobretudo na
problematica da construcdo da identidade profissional dos professores — que é
percetivel uma ligacdo indelével entre as politicas educativas e as condi¢oes
identitarias das mudancas educacionais hetero e macro reguladas. E defende que as

politicas de educacdo publica, desde Abril de 1974 (tendo como marco a LBSE de
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1986), contém, de forma explicita ou implicita, uma proposta de identidade para os
professores (Lopes, 2007).

Ainda no ambito das politicas educativas promovidas pela tutela, as medidas,
relativas a reorganizacao curricular, impostas pelo Ministério da Educacdo, impelem
os professores para “situagdes que fazem perigar o entusiasmo pela profissdo e tém
ajudado a construir uma imagem social dos professores pouco positiva” (Leite,
2006:77).

A autora defende que é necessario redefinir a identidade profissional dos professores
a partir de processos sociais com capacidade instituinte. E apoia-se em Bolivar para
reforcar a necessidade de uma “profissionalidade ampliada ndo compativel com a
gramatica béasica que organizou desde a modernidade (as escolas) (...) necessita de
uma nova estrutura organizativa do trabalho quotidiano para que o entusiasmo e o

compromisso inicial ndo cheguem a esgotar-se” (Leite, 2006:77).

Assim, as formas de organizacdo do trabalho pedagdgico podem ser fundamentais no
fortalecimento da identidade docente enquanto a perda da autonomia do professor, as
dificuldades de relacionamento entre professores e alunos, professores e
encarregados de educacdo podem fragilizar a identidade docente e comprometer o
seu envolvimento com a profisséo (Guerra, 2008).

Como a especificidade da funcdo de ensinar constitui a principal caracteristica da
atividade profissional docente, procuraremos fazer uma breve analise da evolucéo e
pluralidade de sentidos associados ao conceito de ensinar e as suas implica¢fes nas

trajetorias profissionais dos professores do 1.° CEB.

Deste modo, importa-nos analisar como se articulam os conceitos de identidade e de
profissionalidade relativamente aos professores do 1° CEB e, como num tempo
pautado pela ambiguidade e por mutacGes constantes e aceleradas, é reconhecida
socialmente a atividade de professor e as especificidades da sua profissdo (Roldao,
2005).

Também Guerra (2008) se debrucou sobre os impactos da reconfiguracdo do mundo
contemporaneo (sobretudo nas duas Ultimas décadas), e sobre as questbes

relacionadas com as novas exigéncias que a sociedade coloca aos docentes,
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concluindo que se evidenciam em representacdes cada vez mais negativas sobre a
funcdo docente e alertando para as dificuldades que se lhes colocam, quer no
exercicio diario da sua profissdo quer na construcdo e consolidacdo da sua identidade

profissional.

Tratando-se de um grupo cuja atividade profissional é regulada pelo Estado e que
tem sido, e continua a ser, sujeita a inimeras reformas politicas, importa-nos refletir
sobre o impacto que essas reformas tém (ou ndo) para os professores do 1° CEB,
tanto ao nivel das suas trajetorias como na (re)construcdo da sua identidade

profissional.

Embora sejam distintos, o conceito de identidade e o de profissionalidade encontram-
se interligados e parece pertinente que, num tempo pautado pela ambiguidade e por
mutacdes constantes e aceleradas, a profissionalidade e a especificidade que a
definem sejam clarificadas; o que conduz a questdes como “o que ¢ um professor?
Como se reconhece socialmente a actividade de professor? Qual a sua valia,
especificidade e necessidade social, nas sociedades actuais e face as mudancas que as
atravessam?” (Roldao, 2005:107).

Esta autora faz um cruzamento da investigacdo de diversos autores desta area de
estudos, nomeadamente Sacristdn, Dubar e No&voa, e dos caracterizadores (ou
descritores) de profissionalidade por eles identificados. De entre os caracterizadores
que identificou como sendo comuns a esses autores, elege quatro: “a especificidade
da funcgdo, o saber especifico, o poder de deciséo e a pertenga a um corpo colectivo”
Roldao (2005:109).

Relativamente a estes caracterizadores conclui que a especificidade da funcéo,
associada a atividade, por oposi¢do a indiferenciacdo, confere-lhe o reconhecimento
social; o saber especifico é imprescindivel para o desenvolvimento da atividade
docente; o professor tem controlo (poder de decisdo) sobre a sua atividade
profissional e a autonomia para o0 seu exercicio e, por Gltimo, pertence a um corpo
coletivo dentro do qual regulam e defendem quer o exercicio da funcdo quer o acesso
a essa funcdo, assim como definem o saber necessario que legitima e confirma o seu
poder (Rold&o, 2005).
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Estes quatros pressupostos permitem, entdo, identificar a natureza da especificidade
do que é feito pelos professores, bem como a sua utilidade social. Além disso,
realcam a exigéncia de um saber préprio que nao é dominado por outros e que, cOmo

tal, Ihes confere poder.

Ao clarificarem-se saberes, saberes-fazer e atitudes suscetiveis de definirem uma
especificidade docente e também de serem objeto de formacéo profissional acentuou-
se “o caracter profissional da ocupacao, legitimando o monopoélio do seu exercicio
por parte daqueles que se submeteram a um mais ou menos longo processo de
formagao” Estrela (1997:10).

Deste modo, para que tudo isto seja assegurado, o coletivo dos praticantes desta
atividade sdo reconhecidos como uma comunidade e, como tal, com uma pertenca
comum (Rold&o, 2005).

Ainda sobre a profissionalidade dos professores do 1° CEB referimos Ndvoa (1992)
que defende que os novos modos de profissionalidade docente exigem o reforco das
dimensGes coletivas e colaborativas, do trabalho em equipa, da intervencdo conjunta
nos projetos educativos de escola. O exercicio da profissdo docente da-se muito no
ambito das «comunidades de pratica», no interior de cada escola, mas também no
contexto de movimentos pedagdgicos que ligam estes profissionais a dindmicas que
ultrapassam as fronteiras organizacionais (N6voa, 1992).

Num estudo sobre a construcdo da identidade profissional docente Carrolo (1997),
apoiando-se nos contributos de Freud, Piaget, Harbermas, entre outros, defende que é
na questdo fulcral da cisdao do “eu-mesmo”, enquanto hipdtese, que todo o processo
da constru¢do social assenta. O autor enuncia que “a identidade pessoal ¢ concebida
por diversos autores como uma sintese dialética de um “nucleo profundo” (o “Eu”)
que parece subsistir face as performances do “Me” como “actor social”,
fundamentando a distingdo entre “ldentidade para Si” e “ldentidade para Outrem”
(Carrolo, 1997:27).

Se, em termos individuais, a construcdo da identidade profissional, é realizada no
decurso de toda a carreia e exige um acompanhamento a longo prazo, em termos de

grupo é unificada “historicamente na cultura profissional, como patrimonio que
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assegura a sobrevivéncia de um grupo e permite a definicdo de estratégias

identitarias adaptadas a cada realidade histdrica e social” (Carrolo, 1997:47)

Em sintese, o conceito de identidade é dindmico e paradoxal. Dindmico porque
pressupde uma dialética entre construcdo e interacdo; paradoxal na medida que lhe
estdo  subjacentes  vérios  confrontos como  diferenciagdo/identificacéo,
subjetivo/objetivo, individual/social, permanéncia/mudanca que interagem, que

conflituam e que se complementam (Nascimento, 2005).

Antes de darmos por concluido este ponto do trabalho, sobre os conceitos de
identidade profissional e de profissionalidade docente, recorremos a Nascimento
(2002) para ilustrarmos, graficamente, o processo dindmico que conduz a construgdo
da identidade profissional dos docentes e que resulta, essencialmente, da interacao

entre o projeto, a percecdo, a socializacdo e a formacéo profissionais.

Figura 1 — Dindmica do processo de construcdo da identidade docente

Profissionalidade Docente

}

IDENTIDADE DOCENTE
A A

Socializacao

Projecto e
Profissional

Profissional

Percepcao
Profissional

v v

(Percepgao) da Formagao

Fonte: Nascimento, 2002
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1.3. Formacdo, acesso a profissao e carreira

Feito o enquadramento tedrico dos conceitos de profissdo, da construcdo da
identidade profissional e da profissionalidade docente, importa-nos agora tratar
algumas das questbes relacionadas com a formacdo — inicial e continua — dos
professores do 1° CEB, assim como abordar alguma da vasta legislacdo que regula a
atividade deste grupo profissional. Pretendemos, deste modo, identificar os requisitos
de acesso a profissdo, alguns aspetos relativos a carreira dos professores do 1° CEB e

as suas trajetdrias profissionais.

Procuramos, assim, compreender como todas estas questdes contribuem para o
processo da construcdo da identidade profissional dos professores do 1° CEB e para o

seu percurso e desenvolvimento profissionais.

1.3.1. Formagdo: inicial e continua

Neste ponto propomo-nos abordar a formacdo — inicial e continua — e, através dessa
abordagem, procurar compreender de que modo contribui para a (re)construcéo da

identidade profissional dos professores do 1° CEB.

No final do século XX, o sistema educativo portugués foi marcado por alteracbes
consideraveis das politicas educativas e curriculares, constituindo-se a LBSE de 1986
como o seu principal marco orientador (Pacheco, 2001). Este é, por diferentes
autores, considerado o primeiro documento em que a formacao de professores surge
consagrada, com a devida relevancia, e que alterou de forma significativa o contexto

da educacdo no nosso pais (Forte, 2005; Pacheco, 2001; Quaresma, 2014).

Desde 1986, ano em que Portugal aderiu a Comunidade Europeia e em que foi
aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n® 46/86, de 14 de outubro,
alterada pela Lei n° 49/2005, de 30 de agosto), que a formacdo inicial de educadores
e de professores esta enquadrada numa perspetiva para o desenvolvimento ao longo
da vida e onde surge como um dos vetores fundamentais para o sistema educativo

portugués.

A LBSE estabelece o quadro geral do sistema educativo e define quer os principios
gerais da carreira dos professores quer os principios orientadores da formacao destes

profissionais, consagrando a formacdo em trés componentes estruturantes: i) a
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formagdo inicial, de raiz e em servico; ii) a formacdo continua e iii) a formacéo

especializada.

De acordo com Raposo (1997), a LBSE veio estruturar a formacdo dos professores
em torno de algumas ideias chave que exigiu uma rutura com a politica de formacéo
até entdo em vigente. Assim, no artigo 30° da LBSE séo elencados os principios
gerais em assenta a formacéo de educadores e professores, e que aqui apresentamos
de forma resumida: i) formacao inicial de nivel superior; ii) formagdo continua uma
perspetiva de educacdo permanente; iii) formacéo flexivel que permita a reconversédo
e a mobilidade dos educadores e professores; iv) formacdo integrada no plano da
preparacdo cientifico-pedagdgica e na articulagdo tedrico-pratica; v) formacéo
assente em praticas metodoldgicas; vi) formacdo que estimule uma atitude critica e
atuante em relacdo a realidade social; vii) formacdo que favoreca e estimule a
inovacdo e a investigacdo; viii) formacdo participada que conduza a uma prética

reflexiva e de autoaprendizagem.

Ainda no articulado da Lei de Bases do Sistema Educativo, designadamente no seu
artigo 59°, sdo preconizadas medidas tendentes a alterar as escolas e o0s atores que
nelas participam. Todavia, Quaresma (2014) considera que na vasta legislagdo
produzida, o papel dos professores ndo foi deviamente contemplado, o que acarretou
o0 seu afastamento e uma diminui¢do da sua participacdo da vida na escola, para além

da componente letiva.

Pelo referido anteriormente, constatamos que os professores tém disso confrontados,
nos Ultimos anos, por um fluxo constante de medidas legislativas, que foram sendo
implementadas nas escolas e no ensino (Quaresma, 2014). Dai que “embora os
professores tivessem de alguma forma adquirido algum poder politico (também
gracas aos organismos que entretanto proliferaram), também as suas

responsabilidades e exigéncias aumentaram’ (Quaresma, 2014:30).

Neste processo de mudanca em que se coloca a énfase na valorizagdo dos recursos
humanos, a formacdo inicial surge como fundamental para a melhoria da qualidade
do sistema educativo e, deste modo, os futuros professores tém de receber uma

formacéo inicial que os prepare quer para os desafios decorrentes da sociedade do
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conhecimento quer para os problemas que decorrem dessas mudancas e que ocorrem

em contexto de sala de aula (Galvao, 1998; Hargreaves, 1998).

Temos, entdo, que as questdes relacionadas com a formacdo de professores séo
assumidas pelos governos e pela sociedade como um problema de grande
complexidade, com fortes conotacdes politicas e ideoldgicas que tém impacto
economico (Vaillant, 2009). Dai que os temas relacionados com os professores e a
sua formacdo constituam uma area complexa onde ainda ha muito por fazer, embora
a preocupacao com a formacao docente ndo seja recente. Trata-se, alias, de uma area
pertinente na investigacdo educacional que tem sido objeto de andlise e de
preocupacédo dos sistemas educativos de diferentes paises (Estrela e Freire, 2009).

A formacdo dos professores € uma tematica de grande relevancia, mas por mais
relevante que seja, por si sO e de forma isolada, a formacao destes profissionais ndo
pode responder aos desafios e exigéncias que a sociedade coloca, atualmente, aos
docentes e ao exercicio da sua profissdo (Canario, 2007).

Em Portugal ndo existe uma articulacdo coerente e continuada das politicas e das
praticas de formacdo de professores, tanto na vertente inicial como na continua e,
portanto, a comunicabilidade entre estes dois subsistemas de formacdo ndo é
favorecida, do mesmo modo que a formagdo ndo se traduz num percurso continuo e

coerente de desenvolvimento profissional (Canério, 2007).

Para que tal se concretize é necessario que se renam duas condicBes essenciais,
referidas por Canério (2007:11-12): “o estabelecimento de parcerias de formacgao
entre instituigdes formadoras e escolas” e tornar a formagao dos professores “um dos

elementos da organizacédo das escolas e dos seus projetos”.

Além disso, as profundas mudancas que tém ocorrido no campo da educacdo também
acarretaram implicacbes na formacdo inicial dos professores do 1° CEB e na

identidade profissional destes docentes (Pereira et al, 2007).

Estas autoras, num estudo subordinado ao tema da formacao inicial de professores do
1° CEB, analisaram as transformaces curriculares, a conceptualizagdo educativa e a
profissionalizacdo docente ocorridas ao longo de trinta anos e concluiram “que a
formacgéo inicial de professores ndo induz apenas a constituicdo de perfis

profissionais, mas integra também concepcdes sobre a sociedade, a politica e a
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cultura” que ndo podem ser ignoradas uma vez que “as mudangas na natureza do
estado e nas configuragfes sociais e economicas” influenciam ¢ conformam as

problematicas socioeducativas (Pereira et al, 2007:251).

As mudancgas que ocorrem na sociedade tém impacto na populacdo estudantil e
implicam alteracbes quer ao nivel da formacdo inicial quer ao nivel da
profissionalizagdo dos professores e exigem-lhes a uma maior profissionalizagdo
(Perrenoud, 1997).

Essa maior profissionalizacdo justifica-se, nomeadamente, segundo Perrenoud
(1997:145), por: i) diversificacdo cultural e étnica do publico escolar; ii)
heterogeneidade crescente das aquisi¢Oes escolares; iii) inflacdo e renovacdo répida
dos saberes; iv) objetivos de mais alto nivel taxindmico. Ou seja, nestes diversos
dominios, “as transformag¢des da sociedade e dos jovens modificam profundamente a

imagem da profisséo e apelam a uma maior profissionalizacao”.

Segundo Perrenoud (1997), as instituigdes que ministram a formacéo inicial devem
ter em conta tanto a estratégia da evolucdo como a definicdo da etapa que se segue ao
processo de profissionalizacdo, assumindo-se 0s novos professores como agentes de
mudanga. O autor prossegue, afirmando que “a formacgéo inicial deve preparar 0s
novos professores (...) sem agressividade, mas sem a concessdo da sua identidade
profissional, contra as pressdes de colegas mais experientes, conservadores ou
cinicos” (Perrenoud, 1997:148), assim como preparé-los de modo a conseguirem

adaptar-se a todos os tipos de situacdes e a ambientes diferentes.

Neste contexto de mudangas no sistema educativo, a formacéo (inicial e continua)
dos professores constitui a sua area mais sensivel ja que ndo se trata apenas de

formar profissionais, mas sim de produzir-se uma profissdo (Névoa, 1999).

Sendo a docéncia uma profissao, é fundamental que aqueles que a exercem (tal como
acontece nas outras profissdes) sejam detentores de competéncia profissional, o que

implica que dominem as “ciéncia, técnica e arte da mesma” (Marcelo, 1999:22).

Na perspetiva de Marcelo (1999) é durante a formacdo inicial, que constitui uma
primeira etapa nas trajetdrias profissionais dos professores, que os futuros docentes
adquirem os conhecimentos pedagogicos e cientificos, ministrados por uma

determinada instituicdo de ensino superior. O autor defende que a formagé&o inicial
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obedece a trés funcdes: i) formacéo; ii) controlo de certificacdo e iii) agente de
mudanga (Marcelo, 1999).

Assim, a formacéo prepara os futuros professores para o exercicio das suas funcgoes;
o controlo de certificacdo € a permissdo para o0 exercicio da profissao que € conferida
pela instituicdo formadora; esta instituicdo funciona como agente de mudanca no
sistema educativo a0 mesmo tempo que contribui para a socializagcdo e para a

reproducéo da cultura dominante (Marcelo, 1999).

Ao entendermos a formacao inicial como um processo durante o qual os professores
adquirem competéncias para interagir e serem agentes de mudanga nos contextos em
que atuam ¢ expectavel que as instituigdes que formam professores “tenham uma
intervencdo profissionalizante, por forma a assegurar que os futuros professores
desenvolvam as competéncias necessarias para intervir de forma autonoma e
criativa” (Meira, 2013:13). Conclui a autora que a formagdo inicial deve
proporcionar aos futuros professores a aquisicdo de conhecimentos e o
desenvolvimento das competéncias inerentes a tarefa educativa que vao desenvolver

em contextos reais, designadamente de sala de aula (Meira, 2013).

Pelo exposto até aqui, constatamos que a formacdo inicial corresponde a “‘um periodo
de pré-profissdo” e constitui uma etapa que se reveste de grande importancia e
complexidade no processo de construgdo da identidade profissional docente. E no
decurso deste processo de construcao que os futuros professores fazem a integracéao
dos diversos contributos formativos, como sublinha Nascimento (2005:170) “numa

verdadeira profissionalidade docente”.

No decurso da formacdo inicial, ou formacdo pré-exercicio, sdo obtidos o0s
conhecimentos prévios ao exercicio da profissdo e que constituem a sua primeira
base estruturante, que sera depois mobilizada e ampliada num desenvolvimento

profissional continuo ao longo da carreia (Rold&o, 2014).

E, também, no contexto da formagdo inicial que ocorre uma socializagdo
profissional, ainda antecipatdria, mas que promove o0 conhecimento da realidade
profissional e que permite “o confronto ¢ a (re)elaboragéo das representagdes sociais,

com base na imagem da profissdo e de si proprio relativamente a profissao”

(Nascimento, 2005:171).
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As dimensdes mais relevantes na construcdo da identidade profissional docente na
formagé&o inicial sdo, de acordo com Nascimento (2005): i) a dimensdo motivacional,

ii) a dimensdo representacional e iii) a dimenséo socioprofissional.

Assim, ligada a dimensdo motivacional surge a escolha da docéncia como profissao,
podendo as motivacdes, que presidem a essa escolha, ser intrinsecas (vocagdo, busca
pela realizacdo pessoal e cumprimento de um ideal de servico) ou extrinsecas
(motivos sociais e econdmicos, perspetiva de emprego, influéncia de outros). A
dimensdo representacional assenta na percecdo da profissdao (papel e perfil do
professor) e também na percecdo de si perante a profissdo. Por ultimo, a dimenséo
socioprofissional firma-se no processo de socializagdo profissional (Nascimento,
2005).

Segundo Cunha et al (2004) as motivacGes podem ser divididas em intrinsecas e
extrinsecas, sendo que a motivacao intrinseca tem a ver com 0s comportamentos de
trabalhno que sdo motivados pelo entusiasmo que o trabalho em si mesmo
proporciona ao executante. JA& a motivacdo extrinseca tem a ver com 0s
comportamentos que as pessoas assumem com 0O objetivo de obter alguma

recompensa material ou social.

Comecgamos este ponto enunciando que formacao inicial dos professores se enquadra
numa perspetiva de desenvolvimento ao longo da vida, o que nos leva a concluir que
guando esta termina o jovem professor ndo esta completamente formado. Ou seja, a
formacdo dos professores constitui um processo que se desenvolve ao longo da vida
e que exige reflexdo, pesquisa, partilha com os colegas e formacao continua, uma vez
que, como enuncia Souza (2007:86) “Continuar a aprender, e aprender a aprender
durante toda a vida profissional, € uma competéncia exigida aos profissionais neste

mundo contemporaneo”.

E no artigo 35° da LBSE que, de forma genérica, se encontram regulamentados 0s
principios fundamentais da formac&o continua, destacando-se 0s seguintes pontos: i)
reconhecimento ao direito da formagdo continua para todos os educadores,
professores e outros profissionais da educacdo; ii) diversificagdo da formacao
continua que permita “assegurar o complemento, aprofundamento e atualizagdo de

conhecimentos”, assim como “possibilitar a mobilidade e a progressdo na carreira”;
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iii) atribuicdo as instituicdes de formacdo inicial, em articulacdo com as escolas, a
organizacdo da formacdo continua; iv) atribuicdo aos professores de periodos

destinados a formacéo continua, isto é, a institucionalizacdo de anos sabaticos.

Ainda no ambito do enquadramento legal e das normas legislativas, em 1989 é
publicado o Decreto-Lei n°® 344/89, de 11 de outubro, que estabelece o Ordenamento
Juridico da Formacdo de Educadores de Infancia e de Professores dos Ensinos
Basico e Secundario. Este diploma enuncia, no seu preambulo, que tem como quadro
referencial a Lei de Bases do Sistema Educativo, em combinacdo com a legislacédo
que j& se encontra em vigor, o objetivo de regulamentar a formacgdo destes

profissionais.

No artigo 3° deste Decreto-Lei sdo elencados 0s seus principios gerais e orientadores,
dos quais destacamos as duas primeiras alineas: a) A formacao inicial é de nivel
superior, devendo contemplar componentes de formacéo pessoal, social e cultural,
de preparacao cientifica na especialidade e de formacado pedagdgico-didactica; b) A
formacdo continua deve, na sequéncia da preparacdo inicial, promover o
desenvolvimento profissional permanente dos educadores e professores,

designadamente numa perspectiva de auto-aprendizagem.

Relativamente aos seus objetivos fundamentais salientamos os artigos 25° e 26° nos
quais, respetivamente, a formacédo continua é concebida como um direito e um dever
e onde se propde melhorar a competéncia profissional dos docentes nos varios

dominios da sua atividade.

O Estatuto da Carreira Docente (ECD) estabelecido pelo Decreto-Lei n°® 139-A/90,
de 28 de abril, vem relacionar a formagcdo com a avaliacdo de desempenho dos
professores, com a progressdo na carreira e com a mobilidade (cf. Artigos 15°, 43° e
44° do ECD) e que, posteriormente, com alteragcdes impostas pelo Decreto-Lei n°
1/98, de 2 de janeiro e pelo Decreto-Regulamentar n® 11/98, de 15 de maio,
regulamentam de forma mais pormenorizada o0 processo de avaliacdo de
desempenho, no qual surgem como requisitos estabelecidos pelo Ministério da
Educacao para a mudanca de escaldo (progressao na carreira) o tempo de servico, 0

relatorio e os creditos obtidos através da formacao continua.
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E com a publicacio do Decreto-Lei n° 249/92, de 9 de novembro, que estabelece o
Regime Juridico da Formacdo Continua de Professores que se completa “a
construcdo do edificio normativo da formacdo continua de professores” (Pacheco e
Flores, 1999:140).

O reconhecimento da importancia da formag&o continua e o estabelecimento dos seus
principios gerais e orientadores, inscritos na LBSE, contribuiu para uma alteracéo
significativa no dominio da formacdo de professores. Esta lei, além de impor uma
formacdo inicial de nivel superior para este grupo profissional, também “passou a
considerar a formacéo continua como um direito dos professores, como um meio de
complementar e atualizar a formacdo inicial numa perspectiva de educacdo
permanente” (Morgado, 2014:74), contribuindo assim para a reconversao e

mobilidade docente.

A formacdo continua é entendida por Morgado (2014:69) como “um contributo
valioso que permite compaginar pensamento e acdo, reformular e atualizar a
preparacdo dos docentes, questionar as praticas de ensino, identificar problemas e
necessidades dos professores e das escolas e desenvolver novas formas de

relacionamento e novos modos de trabalho”.

Ainda de acordo com Morgado (2014:70), a genealogia da formacdo continua de
professores corresponde “na evolug@o do figurino educativo em Portugal (...) a trés
momentos distintos no dominio da formag¢do de professores”. E prossegue
enunciando que a década de 70 do século passado fica marcada pela democratizacao
do ensino; na de 80 é reconhecido o direito a formacdo continua e a
institucionalizacdo do sistema de formacdo continua de professores tem lugar na
década de 90 (Morgado, 2014).

Relativamente as questdes da formacdo também NoOvoa (1995:20-22) identifica trés
periodos que marcaram a formacdo dos professores: a década de 70 marcada “pelo
signo da formacdo inicial de professores”; a década de 80 marcada “pelo signo da
profissionaliza¢do em servico dos professores” e a década de 90 marcada “pelo signo

da formagao continua”.

N&o obstante o reconhecimento da importancia da formacdo continua, Quaresma

(2014:78), referindo-se ao relatorio sobre A situagdo do professor em Portugal,
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afirma que, no final da década de 80, “Apesar destas boas intengdes expressas no
plano legislativo, em termos praticos a formagdo continua de professores (...)

continuava a ser muito pontual”.

Considerando que a formacao inicial constitui 0 primeiro momento de um processo
permanente de formacdo, outro momento, que decorre ao longo da vida profissional,
é constituido pela formacdo continua, que tem visto a sua importancia reconhecida ao
mesmo tempo que lhe € atribuido um caracter estratégico e prioritario (Canario 1991;
Forte, 2015).

Podemos, entdo, concluir que a formacdo continua se enquadra no conceito de
educacdo permanente que “tende a esbater fronteiras rigidas entre formacao inicial e
continua”, o que significa que ambas constituem etapas de um processo que atravessa

toda a vida profissional (Canario, 1991: 82).

A formagdo continua, na perspetiva de Novoa (1991:23) deve assentar em “trés eixos
estratégicos” que envolvam a pessoa ¢ a sua experiéncia; a profissdo ¢ os seus
saberes e a escola com 0s seus projetos, ao mesmo tempo que defende que o
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional devem constituir um todo e
ndo serem entendidos como dimensdes isoladas. Para o autor, a formacdo continua
ao mesmo tempo que tem ignorado a dimensdo do desenvolvimento pessoal também
ndo valoriza uma articulagéo entre a formacéo e os projetos das escolas, o que torna
inviavel que “a formagdo tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento
profissional dos professores, na dupla perspectiva do professor individual e do

colectivo docente” (NOvoa, 1992).

Relacionando a formacdo continua com a questdo da identidade dos professores,
concretamente a dos docentes do 1° CEB, objeto deste estudo, e pelo exposto até
aqui, consideramos poder concluir que a formacdo continua é um dos elementos que
contribui para a (re)construcdo da identidade profissional deste grupo. Assim, e de
acordo com Dubar (2003, cit in Forte, 2005:101) “a formagdo constitui um processo
essencial na construgéo da identidade profissional dos professores, na medida em que
facilita a incorporacdo de saberes que estruturam, simultaneamente, a relacdo com o
trabalho e a carreira profissional (...) e a formagdo continua comporta desafios

identitarios.”

35



Pelo exposto, concluimos que a formagdo continua implica uma perspetiva critico-
reflexiva que permite que os professores tenham um pensamento autonomo e lhes
facilita dinamicas de autoformacdo participada, ou seja, o “estar em formagdo
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e
projectos proprios” o que contribui para a construcao da sua identidade profissional

(N6voa, 1995:25).

Portanto, a formacdo vai-se construindo num processo dinamico entre o saber e 0
conhecimento, que esta no amago da identidade profissional e ndo se constrdi apenas
através da acumulagdo de cursos, conhecimentos e técnicas, mas também atraves de
um trabalho de reflexdo critica sobre “as praticas e de (re)construcdo permanente da
identidade pessoal” (Ndévoa, 1995:25), o que explica a necessidade e a importancia

de se investir na pessoa e, simultaneamente, na valorizacao da experiéncia.

1.3.2. Acesso a profissdo e desenvolvimento profissional

Considerando que os professores atravessam ao longo da sua carreira diversas fases,
pretendemos, neste ponto do trabalho, abordar os requisitos legais de acesso a
profissdo, o ciclo de vida profissional dos professores, 0 seu desenvolvimento e as
fases da carreira. Para tal, comegamos por referir alguma da legislacdo que faz o
enquadramento legal do acesso a esta profissdo e, numa segunda fase, analisamos
algumas referéncias conceptuais sobre o0 desenvolvimento profissional dos

professores, ou seja, sobre a carreira.

Sendo que “o desenvolvimento de uma carreira € (...) processo € ndo uma série de
acontecimentos” e que no decorrer dessa carreira cada professor passa por diferentes
fases, que para uns sao lineares e para outros sdo descontinuas (Huberman, 2000:38).
Como tal, cada professor assume posturas proprias e individuais, quer na forma

como encara o seu desenvolvimento profissional quer no percurso que realiza.

As mudancas de tendéncias, quer no plano politico e quer no plano econémico, que
se tém feito sentir em Portugal nos ultimos anos, com especial destaque para o
periodo pds 25 de Abril de 1974, enfatizam a necessidade de se ajustar o sistema

educativo, designadamente ao nivel da escolaridade obrigatdria (Quaresma, 2014).
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Esse ajustamento, que se tem manifestado por uma corrente de medidas legislativas
implementadas nas escolas e no proprio ensino, implica que os professores estejam
sujeitos a situacBes de constantes mudancas, nomeadamente ao nivel da carreira
(Quaresma, 2014).

Portanto, a educacdo escolar é, desde h& véarios anos, um campo de acdo em
mudanca, a nivel organizacional, curricular e extracurricular, enquadrado por
sucessivas reformas e politicas que exigem que os professores desempenhem novos

papéis e desenvolvam novas competéncias (Estrela e Freire, 2009).

De acordo com Marcelo (1999), muitas dessas reformas envolvem a carreira docente
e a sua formacdo, incluindo o periodo de inducgdo que constitui o elo de ligacéo entre

a formacéo inicial e o desenvolvimento da carreira.

Com a publicacdo do Estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei n° 139-A/90, de 28
de abril) deixa de haver referéncia ao ano de inducéo e surge o periodo probatério?
que, no enquadramento legal que Ihe € conferido pelo Decreto-Lei n° 15/2007, de 19
de janeiro, com as alteracfes introduzidas pelo Decreto-Lei n° 41/2012, de 21 de

fevereiro, corresponde ao primeiro ano no exercicio efetivo de funcGes docentes.

No decurso deste periodo probatério o professor, em inicio de carreira, seria
acompanhado e apoiado, nos planos didatico, pedagdgico e cientifico, por um
professor titular, preferencialmente com formacdo especializada na organizagao
educacional e desenvolvimento curricular, supervisdo pedagogica e formacdo de
formadores e que, na Gltima avaliacdo de desempenho tenha tido mencdo igual ou

superior a Bom.

O ano probatério € da responsabilidade do estabelecimento de ensino em que o
professor exerce a sua atividade e exige o acompanhamento de um colega mais
experiente. E entendido como uma etapa do processo de desenvolvimento

profissional e centra-se na capacidade de integracdo do professor, na adaptacdo e

A exigéncia de um periodo probatério de um ano, com 0 objectivo de verificar da adequagéo
profissional do docente as fungdes a desempenhar, tem apoio na recomendagdo da OIT/UNESCO de
1962, segundo a qual a aquisicdo de qualificacdo profissional para a docéncia em instituicdes de
ensino superior deve ser seguida de um periodo de verificagdo da adequagdo do docente ao sistema e
as instituicdes educativas, através do exercicio da actividade lectiva e educativa, ainda que apoiada.”
(in Predmbulo do Decreto-Lei n® 139-A/90, de 28 de abril)
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participacdo nas atividades da comunidade e na interacdo com os alunos. Ou seja,
pretende-se que este periodo facilite a ligacdo entre a escola e a comunidade
envolvente contribuindo, assim, para a socializacdo profissional e a para a definicéo

do perfil profissional do professor (Meira, 2013).

O ano de indugdo, primeiro ano do exercicio profissional do professor, foi referido
pela primeira vez no Decreto-Lei n° 59/86, de 21 de margo. Este diploma estabelecia
que este ano de inducdo fosse realizado através de formas de apoio prestadas ao novo
diplomado pela sua instituicdo formadora durante o primeiro ano de exercicio
autonomo de fungdes docentes. Todavia, como a indugdo profissional ndo chegou a
ser regulamentada tratou-se, segundo Ponte et al (2001:32) de “uma retdrica sem

consequéncias praticas”.

Ainda relativamente ao acesso a profissdo, referimos o Decreto-Regulamentar n°
7/2013, de 23 de outubro que vem regulamentar a Prova de Avaliacdo de
Conhecimentos e Capacidades (PACC), que embora ja estivesse prevista no artigo
22.° do Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos
Ensinos Basico e Secundario (Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril) ndo chegara
a ser realizada.

A PACC “visa assegurar mecanismos de regulacédo da qualidade do exercicio de funcoes
docentes, garantindo a comprovacdo de requisitos minimos nos conhecimentos e
capacidades transversais a lecionac@o de qualquer disciplina, area disciplinar ou nivel de
ensino, bem como o dominio dos conhecimentos e capacidades especificos essenciais para a

docéncia em cada grupo de recrutamento” (http://pacc.gave.min-edu.pt).

Uma breve referéncia ao regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia
na educacdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario que foi aprovado pelo
Decreto-Lei n.° 43/2007,de 22 de fevereiro, na sequéncia da reorganizacdo do
sistema de graus e diplomas do ensino superior operado pelo Decreto-Lei n.°
74/2006, de 24 de marco. Esse regime foi posteriormente complementado pelo
Decreto-Lei n.° 220/2009, de 8 de setembro, e pela Portaria n.° 1189/2010, de 17 de
novembro, e veio substituir os modelos de formacdo entdo em vigor por um modelo

sequencial, organizado em dois ciclos de estudos.
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Assim, a licenciatura, que corresponde ao primeiro ciclo de estudos, deve assegurar a
formacdo de base na area da docéncia, enquanto o mestrado (2° ciclo de estudos)
assegura um complemento dessa formacao, reforcando e aprofundando a formacéo

académica e habilitando para o exercicio da profisséo.

O artigo n° 3 do Decreto-Lei n° 79/2014, de 14 de maio, determina que a habilitacdo
profissional para a docéncia é condicdo indispensavel para o desempenho da
atividade docente. Atualmente os candidatos a professores do 1° CEB, para acederem
a profissdo, necessitam de reunir determinados requisitos, nhomeadamente, terem

concluido o 2° ciclo de estudos (mestrado) e de ter classificacdo positiva na PACC.

Dando por terminado este enquadramento legal da entrada na profissdo docente,
importa-nos agora abordar alguns aspetos relacionados com o desenvolvimento da
carreira docente que, de acordo com Loureiro (1997), s6 nos finais da década 80 e

inicio dos anos 90 comecgou a ser objeto de estudos no nosso pais.

Esta autora refere, num estudo subordinado ao tema do desenvolvimento profissional
dos professores, que esta temética pode ser abordada a partir de diferentes
perspetivas: 0 modelo desenvolvimento profissional, 0 modelo da profissionalizacédo
do professor, 0 modelo da socializacdo. Considera ainda que o percurso profissional
dos professores pode ser “conceptualizado numa perspetiva de identidade
profissional” e também numa perspetiva mais ampla, a dos “ciclos de vida” que,
além de englobar as anteriores perspetivas, enfatiza o “estudo de todas as mudancas
no desenvolvimento individual do professor: fisico, intelectual, afectivo, social, da

personalidade e vocacional” (Loureiro, 1997:122).

Relativamente & perspetiva dos ciclos de vida Loureiro (1997) refere o0 Modelo de
Huberman®, que a partir de uma revisdo critica da literatura empirica sobre o
desenvolvimento da carreira dos professores, tracou um quadro que sintetiza as
tendéncias gerais possiveis de identificar no ciclo de vida dos professores: i) entrada
na carreira; ii) estabilizacdo; iii) diversificacdo; iv) por-se em questdo; v) serenidade

e distanciamento afetivo; vi) conservadorismo e lamentagdes; vii) desinvestimento.

® 0 “Modelo de Huberman” pretende explicar a atuagio dos professores ao longo da sua vida
profissional, desde a entrada na profissdo até ao momento da aposentacdo. No entanto, as trajetorias
de cada professor sdo vividas de forma diferente, pois enquanto seres individuais que so, passam por
fases mais ou menos positivas, marcadas quer pelo entusiasmo quer pelo desanimo.
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Essas tendéncias sdo apresentadas na figura 2 que traduz, esquematicamente, a

sequéncia normativa apresentada pelo Modelo de Huberman (1992).
Figura 2 — Fases da Carreira

Anos de carreira Fases / Temas da carreira

13 Entrada, tacteamento

46 Estabilizacdo, consolidacdo de um reportério pedagogico
795 Diversificagao, “activismo” » Questionamento
Serenidade, distanciamento afectivo ——— Conservadorismo

25-35 — _

Desinvestimento
(sereno ou amargo)

35-40

Fonte: Huberman (1992:47)

De acordo com este modelo, a fase de entrada na carreira, que corresponde aos
primeiros anos no ciclo de vida dos professores, € caracterizada por um estadio de
sobrevivéncia e de descoberta, o0 que aponta para a formacdo de duas atitudes face a

profisséo.

Os professores que se situam mais na sobrevivéncia sofrem, de modo particular, o
choque com a realidade, “o confronto com inicial com a complexidade da situagio
profissional: o tactear constante", centram-se em si prdprios, nas diferencas entre 0s
ideais e a realidade (Huberman, 1992:39).

Em contrapartida, aqueles professores que assumem uma atitude de descoberta
manifestam mais o entusiasmo inicial, e esta atitude traduz-se também pela
experimentacgdo, pelo orgulho de terem a sua turma, os seus alunos e de fazerem

parte de um corpo profissional.

Embora estes dois aspetos possam coexistir, um prevalece sobre o outro e € 0

dominio de um desses aspetos sobre 0 outro que define se a entrada na carreira é
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mais facil ou mais dificil (Loureiro, 1997). Em sintese, a entrada na profissdo ndo é

vivida por todos da mesma forma.

A estabilizacdo, no ciclo de vida dos professores, corresponde a uma fase marcada
por uma escolha pessoal e subjetiva pelo ensino como carreia e por “um acto
administrativo (a nomeagdo oficial)” (Huberman, 1992:40), ou seja, é assumido um
compromisso entre o individuo e a instituicdo. Esta fase é marcada por sentimentos
de agrado, de satisfacdo e de confianca, resultantes da “consolidacdo do reportorio
pedagdgico de base”, da crescente competéncia pedagdgica e do fortalecimento de

pertenca ao grupo profissional (Huberman, 1992).

Os professores que se encontram na fase da diversificacdo caracterizam-se pela
motivacao, dinamismo e envolvimento nas equipas pedagogicas e nas atividades
reformistas que surgem nas escolas. E também neste estadio que os professores
procuram novos desafios e tentam aceder a postos administrativos que lhes garantam
“mais autoridade, responsabilidade e prestigio” (Huberman, 1992:42). Essa busca
por novos desafios, caracteristica desta etapa, pode ser entendida “como uma
resposta ao receio de cair na rotina é a necessidade de manter o entusiasmo pela
profissdo” (Loureiro, 1997:124).

O estadio do questionamento (pbr-se em questdo) corresponde a uma ou Vvarias fases
da vida em que as pessoas analisam o que fizeram face aos objetivos e ideais dos
primeiros tempos. E uma fase que pode ser entendida como uma crise resultante da
monotonia do quotidiano em sala de aula ou pelo desencanto provocado pelo
fracasso de experiéncias ou pelas reformas estruturais em que as pessoas
participaram. Geralmente ocorre no periodo da carreira que vai dos 35 aos 50 anos de
idade ou entre os 15 e os 25 anos de atividade docente, podendo consistir num
balanco da vida profissional em que € ponderada a hipotese de mudanca de profisséo.
N&o é uma fase sentida de igual modo por homens e mulheres ocorrendo mais cedo
nos primeiros do que nas segundas. Relativamente aos homens surge associada a
progressdo na carreira, enquanto nas mulheres tem origem nos aspetos desagradaveis

da tarefa e das condi¢Oes de trabalho (Huberman, 1992; Loureiro, 1997).

A fase da serenidade e do distanciamento afetivo, identificado por volta dos 45-55

anos, tem como principais caracteristicas, por um lado, a diminuicdo da ambicéo
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pessoal, do nivel de investimento feito e, por outro lado, 0 aumento de sentimentos
de confianca e de serenidade em ambiente de sala de aula e um distanciamento
afetivo em relacdo aos alunos. Esse distanciamento entre os professores, nesta fase
mais velhos, e os alunos pode ter origem na “pertenca a geragdes diferentes e,
portanto, das suas diferentes ‘subculturas’, entre as quais o dialogo € mais dificil

(Huberman, 1992:45).

O estadio do conservadorismo corresponde a uma tendéncia que, no caso dos
professores, se pode manifestar por uma maior rigidez e por um aumento de queixas
em relacdo aos alunos, aos colegas mais jovens, maior resisténcia as inovagoes e
também por uma atitude negativa relativamente ao ensino e as politicas educativas,

aos pais e a comunidade em geral (Loureiro, 1997).

De acordo com Huberman (1992), os professores podem chegar a este estadio por
varias vias — 0 questionamento ndo completamente ultrapassado, reformas mal
sucedidas ou das quais discordavam, ou até da serenidade. Mas, seja qual for o
percurso seguido, o conservadorismo aparece numa fase avancgada da carreira em que

o professor manifesta grande desconfianca perante quaisquer reformas ou inovacdes.

O desinvestimento ocorre no final da carreira e pode ser vivido de forma negativa
(desinvestimento amargo) ou de forma positiva (desinvestimento sereno) pelos
professores e caracteriza-se por “descomprometimento” e por um retrocesso em
relacdo as ambicdes e ideias que marcaram o inicio da carreira (Huberman, 1992;
Loureiro, 1997).

O Modelo de Huberman ndo é linear nem monolitico, admitindo a existéncia de
outras sequéncias, assim com a possibilidade de “encontrar (...) varios padrfes de
carreira e a ideia que a delimitacdo de uma série de sequéncias (ou maxiciclos) ndo
significa que surjam sempre na mesma ordem e que todos os membros da mesma

profissdo as experimente todas” (Loureiro, 1997:125).

Numa investigacdo sobre a carreira das professoras do ensino primario (atuais
professoras do 1° CEB) Goncalves (1992) apresenta uma perspetiva diacrénica dos
percursos profissionais destas docentes, cujos resultados aparecem representados

graficamente na figura 3.
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Figura 3 — Etapas da carreira

Ano.snde. Etapas/Tracos Dominantes
experiéncia
14 0 “INiCI0”
) (Choque do real, descoberta)
ESTABILIDADE
57 (Seguranga, entusiasmo, maturidade)
DIVERGENCIA (+) DIVERGENCIA (-)
8-15 (Empenhamento, entusiasmo) (Descrenga, rotina)
(Reflexdo, satisfagdo pessoal)
RENOVACAO DO “INTERESSE” DESENCANTO
25/40 (Renovagdo do entusiasmo) (Desinvestimento e saturagdo)

Fonte: Gongalves (1992:163)

Tal como no Modelo de Huberman, este percurso contempla cinco fases, e embora
Gongalves (1992) atribua uma designagéo diferente a algumas delas, no essencial séo

coincidentes.

Assim, a primeira fase corresponde ao inicio da carreira e varia entre a luta pela
sobrevivéncia, o “choque com o real” e 0 entusiasmo pela descoberta de um mundo
novo. As professoras que ndo se sentiam preparadas para profissdo debateram-se
entre a vontade de se afirmar e o desejo de abandonar a atividade docente; em
contrapartida as que se sentiam mais autoconfiantes tiveram um inicio de carreira
mais facil, embora posteriormente admitissem que “essa facilidade tivesse sido

menos real do que no momento lhes parecera” (Gongalves: 1992:164).

A segunda fase (estabilidade) foi vivida por estas docentes como um periodo em que
assentaram o0s pés no chdo, adquiriram confianga, o gosto e a satisfacdo pelo ensino

reforcou-se (Gongalves, 1992).
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Ja na fase da divergéncia, que ocorre entre 0s 8 e os 15 anos de carreira, e
dependendo de como viveram a fase inicial — sobrevivéncia ou descoberta — umas
professoras demonstram “cansaco e satura¢ao”, enquanto outras investem de forma
empenhada na profissdo, procurando valorizar-se, nomeadamente através da

formacdo continua (Gongalves: 1992:164).

Entre os 15 e os 20-25 anos de atividade letiva, fase da serenidade, ocorre uma
diminuicdo do entusiasmo, um “distanciamento afetivo”, uma maior reflexao, assim
como “a satisfagao pessoal de se saber 0 «o que se esta a fazer» se confunde com um

certo «conservadorismo»” (Gongalves: 1992:165).

No fim da carreira (31-40 aos de servico) algumas professoras renovam o interesse
pela escola e pelos alunos (renovacdo do entusiasmo) e, em contrapartida, outras
demonstram cansago, saturagdo ¢ incapacidade para “ouvir e aguentar as criangas”

ansiando pela aposentacdo (Goncalves: 1992:164).

Estas trés investigacOes permitem-nos constatar que o percurso profissional, embora
seja marcado por varios estadios que sdo comuns no decurso da carreira, nao é
construido e vivido de forma linear por todos os professores (Goncalves, 1992;
Huberman, 1992; Loureiro, 1992).

Ao longo da carreira estabelece-se uma grande variedade de relagdes que contribuem
para a construcdo da identidade profissional e pessoal. Estes processos identitarios
passam também pela forma como se exerce a atividade profissional, pelo sentimento
de gue se controla essa atividade e que sdo fortemente marcados quer pela formacéo

inicial quer pela formacéo continua (Moita, 1992).

Concluimos, face ao anteriormente exposto, que é durante a formacéo inicial que a
construcdo da identidade profissional dos professores comeca a ser construida, sendo
nessa fase que o questionamento é potenciado e se abrem horizontes sobre a
profissdo ao mesmo tempo que emergem “novas representacdes de si e do trabalho

que vai iniciar-se” (Alarcdo e Roldédo, 2008:17).

Todavia, essa identidade reforca-se quando os professores iniciam a pratica
pedagdgica, altura em que a mobilizam e articulam os saberes adquiridos que déo
sentido ao ato de ensinar. Assim, ocorre um processo de conversdo de uma

identidade anterior numa nova identidade quando o aluno passa a ser professor.
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Dessa mudanga de papéis sociais emerge uma nova identidade que vai ser
consolidada e desenvolvida ao longo da carreira profissional (Alarcédo e Roldao,
2008).
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2. METODOLOGIA DO ESTUDO

Nesse ponto procedemos a apresentacdo das opgdes metodologicas que nortearam
este estudo. Comegamos por elencar os objetivos (geral e especificos) e o referencial
tedrico que assenta numa revisao da literatura, num conjunto de pesquisas, de leituras
e de analise de documentos oficiais e da legislacao relacionados com o tema desta
investigacdo. Expomos o modo como se operacionalizaram as op¢des metodoldgicas
durante a fase da recolha de dados e as técnicas de recolha e de tratamento dos
mesmos. Terminamos com a amostra e 0s critérios que presidiram a escolha dos

participantes no estudo.

2.1. Objetivos do estudo

O objetivo geral deste trabalho é o de compreender o papel da formacgdo — inicial e
continua — nas trajetorias profissionais dos professores do 1° CEB.

Assim, e tendo em conta o objetivo proposto e a escolha dos professores do 1° CEB

como objeto de estudo, identificAmos os seguintes objetivos especificos:

Fazer a caracterizacdo sociografica dos participantes no estudo;
Conhecer as motivagOes para a escolha da profissdo docente;
Caracterizar as perce¢des sobre a formacdo (inicial e continua);

Conhecer o0s requisitos de acesso e de progressao na carreira;

o &~ DN e

Compreender as percecOes relativas a profissdo e ao desenvolvimento
profissional;

6. Conhecer as motivacOes para a frequéncia de acdes de formacédo continua;

7. Compreender as percecdes das imagens da profissdo docente para 0s proprios

€ para os outros.

Em suma, com este estudo pretendemos compreender as experiéncias e as vivéncias
destes professores, prosseguindo no sentido de analisar 0 modo como se posicionam
na profissdo, qual a percecdo que tém dos contextos organizacionais por onde

passaram no decurso da sua carreira e se consideram que tém, ou ndo, uma
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identidade propria. Além disso, identificar as caracteristicas e as especificidades da
formagdo de professores, enquanto aspetos intrinsecos da atividade docente, e a sua
articulacdo com as politicas educativas também constituirdo objeto de analise e

reflexdo.

2.3. Fundamentacao metodoldgica

Atualmente a maioria dos autores defende a existéncia de paradigmas de
investigacdo que abranjam abordagens quantitativas e qualitativas (Herdeiro e Silva,
2009). Estas duas abordagens — quantitativa e qualitativa — complementam-se visto
que permitem o aprofundamento dos dados perspetivados através de modos
diferentes ainda que a sua aplicagdo, no campo da investigacéo, levante divergéncias
(Ghiglione e Matalon, 1993).

Na mesma linha situa-se Guerra (2010:8) ao enunciar que “Hoje assumimos que as
perspectivas sistémicas e compreensivas ndo sdo, por natureza, opostas, na medida
em que se influenciam reciprocamente, sendo mesmo complementares”. Também
Duarte (2009) refere que a historia da investigacdo social € marcada por varias
tentativas para combinar diferentes métodos de recolha e analise de informacdo numa

Unica investigacao.

Mas, independentemente da abordagem ser quantitativa ou qualitativa, a finalidade
da investigacdo é a de dar respostas a questfes relacionadas com o que se pretende
estudar (Fortin et al, 2009).

A investigacdo qualitativa, ligada ao paradigma construtivista, caracteriza-se por ser
descritiva e interpretativa, incidir sobre os processos, analisar os dados de uma forma
indutiva — ndo se testam hipoteses previamente construidas — constroem-se hipoteses
teoricas explicativas. Relativamente a este tipo de investigacdo Stake (2012) expressa
a importancia dos conceitos, da palavra e do significado/sentido, considerando-0s
essenciais, a0 mesmo tempo que afirma que € vocacionada para estudos holisticos

(que implicam um contacto aprofundado com o objeto de estudo).

Os pressupostos epistemologicos da investigacdo qualitativa, assentes na corrente
construtivista, recusam a quantificagdo como principal base explicativa dos

fendmenos sociais assim como rejeitam que os fendmenos e 0s atores sociais sejam
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tratados como objetos. Os atores sociais constroem a realidade e sdo construidos por
ela (0 que pressupde uma relacdo dindmica), ndo se limitam a reagir a estimulos

externos, e 0s dados sdo contextuais e socialmente produzidos (Stake, 2012).

Portanto, antagénicas para alguns autores e complementares para outros, as
alternativas  metodoldgicas  apresentam  caracteristicas muito  distintas,
particularmente na concepcdo da realidade. Fortin et al (2009:20) apontam essas
diferencas quando afirmam que a investigagdo quantitativa “concebe a realidade
como Unica e estatica e segundo o qual os factos objectivos existem,
independentemente do investigador, e podem ser isolados”, a0 passo que na
investigacdo qualitativa “a realidade é multipla e descobre-se progressivamente no
decurso de um processo dindmico que consiste em interagir com os individuos no

meio e de que resulta um conhecimento relativo ou contextual.”

Fazendo referéncia a Johnson e Onwuegbuzie, enquanto defensores de convergéncias
entre o paradigma quantitativo e o qualitativo, Duarte (2009:9) afirma que “os
investigadores estdo integrados em comunidades e sdo afectados por atitudes, valores
e crencas, pelo que nunca pode existir uma separacgdo entre factos e valores (ao nivel

de objecto a investigar, da observacao realizada e da interpretagdo do observado).”

Feita esta breve comparagdo entre a metodologia quantitativa e a metodologia
qualitativa, a nossa opg¢éo recai sobre a abordagem qualitativa. Consideramos que,
para alcancar 0s objetivos enunciados, um estudo qualitativo, descritivo,
interpretativo, sera 0 mais adequado uma vez que pretendemos descrever a realidade
de um grupo profissional — a dos professores do 1° CEB — e, a partir dos seus

discursos sobre as suas vivéncias, tornd-la mais compreensivel para nos.

Além disso, a importancia da palavra e do significado/sentido sdo algumas das
caracteristicas da investigacdo qualitativa que nos parecem essenciais para
compreendermos este grupo profissional visto que “as pessoas estdo interessadas
principalmente no funcionamento das coisas em situacfes especificas” (Stake,
2012:13).
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2.4. Técnicas de recolha de dados

Como o estudo em causa pretende compreender as experiéncias e vivéncias dos
professores do 1° CEB, identificando as suas trajetorias profissionais, o seu
posicionamento na profissdo, a percecdo dos contextos organizacionais por onde
passaram no decurso da carreira e como definem a sua identidade profissional,
consideramos que é essencial escutar o que tém a dizer sobre estas questdes. Para
obter essas respostas a nossa opg¢do pelo inquérito por entrevista, enquanto técnica de

recolha de dados, parece-nos ser a que melhor se adequa ao objeto deste estudo.

Quivy e Campenhoudt (1992:193) consideram a entrevista como o primeiro método
de recolha da informacdo, distinguindo-se de outros métodos pela aplicacdo de
processos de comunicacdo e interacdo humana que, quando corretamente
valorizados, “permitem ao investigador retirar das entrevistas informacdes e

elementos de reflexdao muito ricos € matizados”.

Por seu lado, Guerra (2010:22) afirma que “do ponto de vista relacional, a entrevista
(ou observacdo) exige o0 mesmo que qualquer outra técnica de recolha de informacéo
decorrente do estabelecimento de uma relacdo de confianca: neutralidade e controlo
dos juizos de valor, confidencialidade, clareza de ideias para as poder transmitir e

devolucao de resultados.”

As entrevistas surgem, na literatura, agrupadas em trés tipos distintos: a entrevista
semi-diretiva, a entrevista centrada e a entrevista de andlise de historias de vida
(Quivy e Campenhoudt, 1992) ou, utilizando outra terminologia, ndo-diretivas (ou

livres), semi-diretivas, diretivas ou estandardizadas (Ghiglione e Matalon, 1993).

Para este estudo consideramos que a entrevista semi-diretiva, pelas suas
caracteristicas, € a mais adequada: o entrevistador prepara um guido inicial, com um
conjunto de perguntas-guia ou grelha de temas, que sdo relativamente abertos, a
proposito dos quais pretende recolher informacdo. A entrevista é “semi-diretiva no
sentido em que ndo é nem inteiramente aberta, nem encaminhada por um grande

namero de perguntas precisas” Quivy e Campenhoudt, 1992:194).

O desenvolvimento da entrevista adapta-se ao entrevistado, segue 0 seu discurso,
permitindo-lhe falar abertamente e pela ordem que mais Ihe convier, cabendo ao

entrevistador reconduzi-lo sempre que se afaste do tema ou ndo compreenda a
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pergunta inicialmente colocada. Como ndo segue uma ordem rigida permite manter
um elevado grau de flexibilidade na exploragdo das perguntas, assim como a

introducdo de novas questdes (Lakatos e Marconi, 1995).

Como principais vantagens desta técnica de recolha de dados Quivy e Campenhoudt
(1992) referem o grau de profundidade dos elementos recolhidos, a flexibilidade e a
fraca diretividade deste mecanismo de recolha de informacéo.

Relativamente aos limites e aos problemas — desvantagens — ligados a este método de
recolha de informacéo, destaca-se a flexibilidade que pode induzir o entrevistador a
acreditar quer na sua neutralidade total enquanto investigador quer na completa

espontaneidade do entrevistado (Quivy e Campenhoudt, 1992).

A entrevista € uma técnica que pretende dar resposta a varios propositos e, no ambito
da pesquisa qualitativa, os principais consistem na obtencdo de informagdes
singulares ou interpretagbes fundamentadas pelo entrevistado, na recolha de
informacdes de muitas pessoas e, ainda, na descoberta daquilo que os investigadores

sociais ndo conseguem observar diretamente (Stake, 2012).

Qualquer que seja a forma de questionar, mais diretiva ou mais aberta, a “entrevista
(...) ¢ um encontro interpessoal que se desenrola num contexto e numa situagdo
social determinados, implicando a presenca de um profissional ¢ de um leigo”
Ghiglione e Matalon (1993:70-71). Trata-se de uma conversa entre duas pessoas que
é iniciada pelo entrevistador que tem por objetivo especifico a obtencdo de

informacao relevante para o estudo que esta a fazer (Bisquerra, 1989).

Na investigagdo social, a entrevista é considerada uma forma de interacdo social —
que ocorre entre duas ou mais pessoas — e valoriza o uso da palavra, enquanto
simbolo e signo privilegiados das relacbes humanas e que permite a obtencéo de
informacdes através do didlogo que se estabelece entre entrevistador e entrevistados.
Exige que o espirito tedrico do investigador permaneca continuamente atento para
que as suas proprias intervencdes se traduzam em elementos de analise tdo fecundos

guanto possivel (Bardin, 2011).

Enquadrando-se a entrevista na investigacdo qualitativa, onde o fundamental é
aumentar a compreensdo do tema que se esta a investigar, o critério mais importante

ndo € o numérico, ja que a quantificacdo néo € a finalidade, mas sim a exploracédo e
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compreensdo dos diferentes pontos demarcados num determinado contexto. Ou seja,
numa pesquisa qualitativa o que se procura ¢ “a diversidade e ndo a homogeneidade,
e, para garantir que a investigacdo abordou a realidade considerando as variagdes
necessarias, € preciso assegurar a presenca da diversidade dos sujeitos ou das

situagoes em estudo” (Guerra, 2010:41).

Pelo exposto, consideramos que o inquérito por entrevista € a técnica de recolha de
dados que melhor se adequa a concretizacdo deste estudo. Através da entrevista
procuramos conseguir respostas as questdes relacionadas com o porqué, como,
quando, entre outras, que nos permitam adquirir um conhecimento da realidade dos
docentes do 1° CEB a entrevistar, sobretudo no que respeita as suas trajetorias

profissionais, a sua identidade profissional e a percecao que tém das mesmas.

Para obtermos os dados para a caracterizacdo sociografica dos participantes neste
estudo, optdmos pela aplicacdo de um pequeno inquérito por questionario. Trata-se
de um questionario essencialmente constituido por questfes fechadas e com uma lista
pré-estabelecida de possiveis respostas (Ghiglione e Matalon, 1993), designadamente
nas relacionadas com o0s anos e com 0s niveis de ensino em que 0s participantes

lecionaram.

Para além do questionario e da entrevista, utilizados como técnicas de recolha de
dados, a leitura e a andlise de documentos relacionados com a problematica do
estudo assume uma importancia fundamental para a compreensdo dos dados
recolhidos e para a interpretacdo dos resultados. A analise documental permite
“complementar a informag&o obtida por outros métodos” (Bell, 2010:101). A leitura
de documentos oficiais, pareceres e a legislacdo que regula a profissdo do grupo dos

professores do 1° CEB suportam a analise documental para este trabalho.

Quando a legislacdo debrucamo-nos sobre a que identifica os requisitos que
conferem habilitacdo profissional para a docéncia, aprova a regulamentacdo do
reconhecimento de qualificagOes, estabelece os parametros da avaliagdo de
desempenho, recrutamento e selecdo de docentes. A Lei de Bases do Sistema
Educativo que — aqui numa sintese minimalista — enquadra a formacéo inicial de
professores e define os principios gerais da carreira do pessoal docente e 0s

principios orientadores da formacdo de professores: inicial, especializada e continua.

51



O Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de Infancia e dos Professores dos
Ensinos Bésico e Secundéario, com as suas diversas alteracfes exigem, também, ser

objeto de analise.

Pretendemos, portanto, que a revisdo da literatura, a leitura e a analise da legislacédo
relacionados com esta investigacdo, os dados recolhidos atraves da entrevista e,
posteriormente, tratados com recurso a andlise de conteGdo nos venham a permitir

proceder a triangulacdo dos resultados.

Relativamente aos procedimentos para a realizacdo das entrevistas comegamos por
contactar, por correio eletronico, doze professores com base em contactos quer
pessoais quer facultados por uma docente de uma instituicdo de ensino superior que
forma professores do 1° CEB. Destes contactos apenas obtivemos trés respostas.

Posteriormente foram esses participantes que nos forneceram os outros contactos.

Foi prestada informacéo, oral e escrita, a todos 0s participantes, relativa aos objetivos
do estudo, assim como foram garantidos o anonimato e a confidencialidade das

respostas (cf. Apéndice 2).

As entrevistas realizaram-se entre junho e setembro de 2015, altura em que 0s
entrevistados ndo tinham atividades letivas, o que permitiu que fossem concretizadas
em horério laboral. Os diversos locais em que decorreram as entrevistas (cinco em
salas da escolas onde os entrevistados estdo colocados e duas no local de trabalho da
investigadora) reuniam as condicGes adequadas, sem ruido e sem a presenca de
terceiros, facilitando a gravacdo, em registo audio, das mesmas. A duracdo de cada
entrevista variou em fungdo do tempo que cada um dos entrevistados necessitou,
sendo que a mais curta teve a duracdo de 24 minutos e a mais longa de 60 minutos,

as restantes duraram cerca de 30 minutos.

Para garantir o anonimato e a confidencialidade das informacdes prestadas pelos
entrevistados procedemos a codificacdo de cada um com a letra E e numerados de 1 a
7—EL, E2, E3, E4, E5, E6 e E7 — respeitando a sequéncia das entrevistas.

Feita a transcricdo das entrevistas, e respeitando o0 acordado previamente,
devolvemos o texto transcrito aos entrevistados para que estes, além de validarem a
entrevista, tivessem a possibilidade de acrescentar mais informacdo ou retificar

declaragcfes que considerassem pertinentes, ou seja, utilizdmos a técnica designada
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por “re-interview” (Steinar, 1996). Ndo houve qualquer alteracdo ou acréscimo de

informacao aos textos transcritos.

2.5. Técnicas de tratamento de dados

A abordagem deste estudo é indutiva exploratdria pois decorre num contexto de
descoberta e ndo de prova, sendo a anélise dos dados feita de forma indutiva, sem a
intencdo de confirmar hipGteses previamente construidas (Van Der Maren, 1987).
Tratando-se de um estudo de indole qualitativa, em que assumimos a entrevista e a
andlise documental como técnicas privilegiadas para a recolha de dados, recorremos

a analise de conteldo como a principal técnica de tratamentos dos dados obtidos.

Pretende-se que a analise de conteudo seja um método capaz de efetuar a exploragéo
total e objetiva dos dados informacionais obtidos (Mucchielli, 1998). A “analise de
conteddo € uma técnica de tratamento de informagdo (...) Enquanto técnica de
pesquisa, a andlise de conteldo, exige a maior explicitacdo de todos o0s
procedimentos utilizados” (Vala, 1986:104).

Através desta técnica, o entrevistador procura extrair “o maximo possivel de
elementos de informacdo e de reflexdo, que servirdo de materiais para uma analise
sistematica de conteddo que corresponda as exigéncias de explicitacdo, de
estabilidade e de intersubjetividade dos processos” (Quivy e Campenhoudt,
1992:196).

A anélise de conteldo, além de permitir uma melhor compreensdo do discurso dos
entrevistados, possibilita também superar a incerteza da leitura feita pelo
entrevistador e promover o enriquecimento da leitura, aumentando a sua
produtividade e a sua pertinéncia. Esta técnica da-nos ainda a possibilidade de tratar,
de forma metddica, a informacdo e os testemunhos obtidos através da entrevista
semi-diretiva que comportam um certo grau de profundidade e de complexidade
(Bardin, 2011).

De acordo com Guerra (2010:69), a “analise de conteudo pretende descrever as
situagdes, mas também interpretar o sentido do que foi dito”. Além disso, permite

“(...) a descoberta de contetidos e de estruturas que confirmam (ou infirmam) o que
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se procura demonstrar a propésito das mensagens, ou pelo esclarecimento de
elementos de significacfes susceptiveis de conduzir a uma descri¢cdo de mecanismos

de que a priori ndo possuimos a compreensao” (Bardin, 2011:31).

Uma das vantagens da andlise de conteudo, adequada ao estudo do implicito ou nédo
dito, é a de obrigar o investigador a manter-se distante das interpretacGes
espontaneas, especialmente, das suas préprias crencgas e valores. O que se pretende é
analisar as crencas e 0s valores dos entrevistados segundo critérios que assentam
mais no implicito do discurso do que no que é explicito (Quivy e Campenhoudt,
1992).

Estes autores apontam como um limite a anélise de contetido o facto de ser de dificil
generalizacdo. Todavia, neste estudo, de natureza qualitativa ndo pretendemos fazer
generalizacOes estatisticas ou proceder a enumeracdo de frequéncias (Yin, 2010);
além disso “a generalizagdo dos resultados ndo ¢ o foco central” deste trabalho

(Marques, 2010:174).

A analise de conteddo comporta as seguintes etapas: pre-analise; exploracdo do
material ou codificacdo; tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo
(Bardin, 2011). Pressupfe, também, que sejam efetuadas algumas operacdes, sendo
as minimas: “delimitacdo dos objectivos e defini¢do de um quadro de referéncia
tedrico orientador da pesquisa; constituicdo de um corpus, definicdo de categorias e
definicdo de unidades de andlise” (Vala, 1986:109).

Neste estudo, e relativamente a categorizacdo procuramos construir categorias
homogéneas, exaustivas, exclusivas, objetivas e adequadas ou pertinentes (Bardin,
2011). A autora define a analise categorial como “o método das categorias, espécie
de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacdo dos elementos de

significag@o constitutivos da mensagem” (Bardin, 2011:39).

Ainda quanto as categorias, e de acordo com Vala (1986:111), “A construgdo de um
sistema de categorias pode ser feita a priori ou a posteriori ou ainda atraves da
combinagdo destes dois processos.” Neste trabalho seguimos o enunciado por Vala
(1986) e definimos algumas dimensdes de anélise a priori (aquando da elaboragéo do
guido da entrevista) e outras foram efetuadas a posteriori, depois das leituras dos

discursos transcritos dos entrevistados.
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Procedemos a uma andlise temética atraves da identificagdo de temas nos discursos
dos entrevistados, méetodo flexivel, mas que exige clareza e também a verificacdo de
determinados critérios, nomeadamente a transcri¢do, a codificacdo e a analise que
permita a producdo de um relatorio escrito (Braun e Clarke, 2006). Por outro lado,
com a categorizacdo das dimensdes de analise procuramos “revelar (...) as relacdes

ilegiveis ou diluidas que verificam uma ordem escondida” (Bardin, 2011:265).

Na primeira fase deste processo de analise, come¢dmos por proceder a uma analise
vertical que incidiu, separadamente, sobre cada um dos entrevistados e 0s temas que
abordou; na segunda fase, procedemos a uma analise horizontal onde tratdmos cada
um dos temas, destacando as formas distintas como foram abordados pelos

entrevistados (Ghiglione e Matalon, 1993).

Procuramos a simplificacdo do material recolhido atraveés da identificacdo das
dimensfes de andlise que, por sua vez, nos permitiu fazer inferéncias sobre as
mensagens e proceder & inventariacdo e sistematizacdo das suas caracteristicas. Este
procedimento conduziu-nos a interpretacdo dos dados obtidos, sendo a inferéncia o
que possibilita a passagem da descricdo para a interpretacdo ao atribuir sentido as

caracteristicas do material recolhido (Bardin, 2011).

Em suma, para o tratamento e analise das entrevistas seguimos as seguintes etapas: i)
transcricdo e leitura integral da cada entrevista; ii) selecdo de unidades de sentido a
codificar, sublinhando segmentos do texto (analise tematica), identificacdo de
categorias e subcategorias; iii) construcao de grelhas com as dimensdes e categorias
de analise do corpus das entrevistas; iv) elaboracdo de um discurso interpretativo
feito através da inferéncia, ou seja, a “desmontagem de um discurso e da producdo de
um novo discurso através de um processo de localizacdo-atribuicdo de tracos de
significacdo, resultado de uma relacdo dinamica entre as condi¢cdes de producao do

discurso a analisar e as condicOes de producdo de analise” (Vala, 1986:104).

2.6. A amostra

Neste estudo, de indole qualitativa, optamos por uma amostra por conveniéncia. Ora
este tipo de estudo exige uma analise qualitativa que ndo é caracterizada pela anélise

de muitos casos (Guerra, 2010). Além disso, outro fator que também limita o0 nimero
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da amostra € facto das entrevistas serem efetuadas pelo investigador (Nogueira,
2001). Por outro lado, subjacentes a esta opcao pela amostra por conveniéncia estéo,
sobretudo, uma maior facilidade de acesso aos entrevistados, assim como 0s

constrangimentos de tempo e de prazos a cumprir (Hill e Hill, 1998).

Além dos aspetos anteriormente mencionados, e como ndo procuramos avaliacdes
estatisticas, seguimos o enunciado por Fortin (2006:299) quando refere que o nimero
de participantes “geralmente ¢ pequeno (6 a 10) (...) e determinado pela saturagao
dos dados”. Mas, embora a nossa amostra por conveniéncia seja constituida por sete
entrevistados, procuramos assegurar alguma diversidade quanto a faixa etéria, a
experiéncia profissional (professores do 1° CEB em inicio de carreira, com dez anos
a vinte anos de tempo servico e com mais de trinta anos) e também quanto as
instituicbes e aos periodos distintos em que obtiveram a formacdo inicial,
nomeadamente Escolas do Magistério Primario e Escolas Superiores de Educacao,
publicas e privadas.
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3. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo do trabalho apresentamos os resultados obtidos atraves da anélise de
conteido efetuada as entrevistas, para a qual definimos oito dimensGes. Através
dessa analise procuramos compreender qual o papel que a formacgdo — inicial e
continua — tem na construcdo da identidade profissional e nas trajetdrias profissionais
dos professores do 1° CEB. Comegamos pela caracterizagdo dos participantes no
estudo e prosseguimos com analise dos discursos, seguindo a ordem das oito

dimens@es que guiaram essa analise e em consonancia com os objetivos definidos.

3.1. Caracterizacdo sociogréafica dos participantes

Para além da questdo da exequibilidade, estes foram os critérios de selecdo da
amostra: i) docentes em inicio de carreira; ii) docentes com mais de dez anos de
exercicio docente; iii) docentes aposentados ou ja proximo da aposentacdo; iv)

docentes que tivessem feito a formacéo inicial em instituicGes publicas e privadas.

Nos quadros seguintes apresentamos a caracterizacao dos participantes que foi feita a
partir dos dados recolhidos através do inquérito por questionario aplicado e

preenchido pelos respondentes no dia da realizacdo da entrevista (cf. Apéndice 1).

No quadro n° 2 apresentamos os dados sécio demograficos de cada um dos

entrevistados.

Quadro n° 2 - Dados s6cio demogréaficos

. Area de residéncia
Sujeito | Sexo Idade Concelho Distrito
El F 28 Setubal Setubal
E2 F 25 Setubal Setubal
E3 F 41 Palmela Setubal
E4 M 39 Moita Setubal
E5 M 39 Palmela Setubal
E6 M 43 Setubal Setubal
E7 F 57 Setubal Setubal

A nossa amostra por conveniéncia € constituida por sete entrevistados, quatro do
sexo feminino e trés do sexo masculino, cujas faixas etarias variam ente os 25 e 0s 57

anos. Os sete entrevistados residem e trabalham em concelhos do distrito de Setubal,
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embora um dos entrevistados esteja a residir neste distrito por questfes profissionais,

uma vez que a sua residéncia familiar se situa na llha da Madeira.

No quadro n° 3 identificamos as habilitagdes académicas dos entrevistados e as

instituicGes de ensino onde foram obtidas.

Quadro n° 3 — Dados relativos as habilitacdes académicas

Instituicao de Ensino Ano de
Sujeito Habilitages académicas ¢ concluséo
onde se formaram
do grau
Licenciatura em Educacdo Basica .
El - . ESE — Setabal 2014
Mestrado em Educacdo de Infancia e 1° CEB !
Licenciatura em Educacgdo Bésica ,
E2 - . ESE — Setlbal 2014
Mestrado em Educagdo de Infancia e 1° CEB !
Licenciatura em Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico — . .
E3 ! . ta . . ! ! ! Instituto Piaget 2000
Variante Portugués/Inglés
E4 Licenciatura em Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico ESE — Santarém 1997
E5 Licenciatura em Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico ESE — Setabal 1999
Licenciatura em Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico —
E6 . . . ESE — Settbal 1996
Variante Matematica/Ciéncias da Natureza !
Curso do Magistério Primario EMP — Lishoa 1980
E7 Licenciatura em Ciéncias da Educacéao FPCS-UL 1994
Mestrado em Ciéncias da Educacdo — Formacédo de Adultos FPCS-UL 2004

Relativamente as habilitacbes académicas todos os respondentes detém habilitacdo
profissional para a docéncia: quatro com licenciatura e trés com mestrado, sendo que
para dois destes o grau de mestre constitui requisito obrigatorio para o exercicio
profissional, visto que a sua licenciatura é pds-Bolonha. As habilitacbes académicas
de E1 e E2 decorrem dos reajustamentos efetuados ao nivel da formacéo inicial, que
apos a implementacdo do Processo de Bolonha, se estrutura em dois ciclos de
formacdo: o 1° ciclo (3 anos de duragdo) corresponde a graduacdo (formacéo
cientifica de base) e confere o grau de licenciatura; o 2° ciclo (2 anos de duracgdo) e

que abrange a formag&o profissional e confere o grau de mestre®.

As datas de conclusdo da formacao inicial oscilam entre 1980 e 2014. Verificamos

que cinco dos entrevistados iniciaram a formacdo inicial antes da primeira alteracéo a

* “Com a transformagdo da estrutura dos ciclos de estudos do ensino superior, no contexto do
Processo de Bolonha, este nivel sera agora o de mestrado, o que demonstra o esforgo de elevagdo do
nivel de qualificacdo do corpo docente com vista a reforcar a qualidade da sua preparagdo e a
valorizacdo do respectivo estatuto socio-profissional.” (Decreto-lei n® 43/2007, 22 de fevereiro,
preambulo).
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Lei de Bases do Sistema Educativo (setembro de 1997) que veio permitir que 0s
cursos, que conferiam o grau de bacharelato e habilitacdo para a docéncia, se
transformassem em licenciaturas e, também, antes da adequacdo ao modelo
decorrente do Processo de Bolonha. E, tal como referido anteriormente, constatamos
que dois dos entrevistados concluiram a sua formacdo depois de implementado o
modelo do Processo de Bolonha que exige o grau de mestre para ficarem habilitados

profissionalmente para a docéncia.

Quando as instituicdes onde realizaram a formacéo inicial, cinco realizaram-na em
instituicbes publicas de ensino superior: trés na ESE de Setubal e um na ESE de
Santarém; um dos participantes concluiu a formacdo inicial na Escola do Magistério
Primario de Lisboa e outro obteve a licenciatura numa instituicdo privada de ensino

superior, o Instituto Piaget.

No quadro n® 4 expomos os dados relativos a situacdo profissional dos sete
participantes no estudo, designadamente tempo de servico, anos de escolaridade em
que lecionaram e niveis de ensino de experiéncia profissional, quer no sector publico

quer no privado.

Quadro n° 4 — Dados referentes a situacdo profissional

N° de anos de oo .
. ~ .. Niveis de ensino Anos de Concelho
. Situacao exercicio . :
Sujeito ) . de experiéncia escolaridade onde exerce a
profissional profissional rofissional ue lecionou rofissdo
(publico/privado) | P q P
El Contratada 1 ano — Privado 1°CEB 1°ano - 1° CEB Setibal
E2 Contratada 1 ano — Privado 1°CEB 1°ano - 1° CEB Setubal
E3 PQE | 16 anos - Pablico 1° CEB 2, 3ed Moita
anos — 1° CEB
10,20, 3% e 40
_ e - 0 L L H
E4 PQZP 16 anos — Publico 1°CEB anos - 19 CEB Moita
12 anos — Privado 10, 20, 3% ¢ 4°
E . 1°CEB T Moi
> PQZP 4 anos — Pablico ¢ anos — 1° CEB oita
1°, 20,30 e 40
- 2°CEB anos — 1° CEB ,
E6 PQE 18 anos — Publico 19CEB 50 ano — 20 CEB Setubal
0 0] 0 0
N 10 CEB 10,20,3%e 4 ,
E7 PQE 35 anos — Publico . anos — 1° CEB Setubal
Ens. Superior . .
Ensino Superior

No que respeita a situacdo profissional trés dos participantes sdo Professores do

Quadro de Escola (PQE), dois sdo Professores do Quadro de Zona Pedagdgica
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(PQZP) e dois (E1 e E2) sé&o professores contratados no estabelecimento de ensino

privado, onde realizaram o Ultimo estagio, e que os convidou para ficarem a lecionar.

Quanto ao numero de anos de exercicio profissional (tempo de servigo) varia entre

um e trinta e cinco anos.

Todos os participantes lecionam no 1° CEB, cinco ja lecionaram nos quatro anos de
escolaridade deste ciclo, dois tém experiéncia s6 com o 1° ano do 1° CEB, um j&
lecionou no 5° ano de escolaridade (2° CEB) e um tem experiéncia de lecionacdo no

ensino superior.

Atualmente cinco dos participantes trabalnam em escolas puUblicas urbanas
consideradas de grande dimenséo e que se localizam nos concelhos da Moita (3) e de

Setdbal (2) e dois trabalham num colégio privado do concelho Setubal.

Relativamente as areas de residéncia e de trabalho, o cruzamento dos dados que
constam nos quadros n° 2 e n° 4 permite-nos verificar que quatro dos professores
residem e trabalham no mesmo concelho e os outros trés estdo colocados em escolas

situadas em concelhos que nédo sdo os da sua residéncia.

3.2. As opcoes face a escolha do curso

A partir da analise do discurso dos entrevistados constatamos que para trés a op¢édo
por um curso que os habilitasse ao exercicio da profissdo de Professores do Ensino
Basico foi a primeira:

“Sim, foi a primeira op¢ao.” (E4, 1)

“Foi a minha primeira escolha.” (E5, 1)

“Sim, foi a minha primeira opg¢do. (...) eu poderia ter escolhido qualquer outro
curso.” (E7, 1)

Apesar de E2 e E3 terem escolhido, como primeira opgéo, outros cursos, referem que

0 que desejavam mesmo era ingressar num curso na area da educacéo basica:

“primeiro para Fisioterapia e em segundo lugar para Educa¢do Bdsica, mas sempre na
esperanca de ndo entrar em Fisioterapia” (E2, 2)

“... fiquei um bocadinho hesitante... pensei em ir para Enfermagem... estava ali na
divida, era uma profissdo gue o meu pai achava muito bonita, e eu fiquei ali na
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duvida... depois concorri a Enfermagem e ndo entrei. .. 0_meu sonho era ser
educadora, mas quando me fui inscrever averiguei o mercado de trabalho, na altura, e
estava superlotado (...) optei por ir para o 1°ciclo (...) ” (E3,1)

Motivos de cardter mais pragmatico, sdo evocados por E1, nomeadamente a
facilidade em conseguir emprego, pois ao ter ingressado no curso de Educacdo
Bésica (p6s-Bolonha), no 2° ciclo, que confere a habilitagdo para a docéncia, decide
fazer as duas valéncias: Educagéo Pré-Escolar e Professores do 1° CEB.

“Eu... inicialmente queria ser educadora de infancia... (...) entdo pensei que se
calhar por mais meio ano tiro também o 1° ciclo e fico com as duas valéncias e
depois sera mais facil arranjar trabalho. Entretanto fiz os estagios do 1° ciclo e

gostei. ” (E1, 1)

E6 refere a opcdo por este curso em terceiro lugar, e na variante de Matematica e
Ciéncias da Natureza, que habilita para o ensino no 2° CEB, sendo que média do

secundario ndo Ihe permitia entrar no curso que desejava: Biologia Marinha.

“A primeira opcao foi Biologia Marinha, na Universidade dos Acores; a
segunda foi (pausa) se ndo me engano, foi Engenharia de Produc&o Industrial,
no Politécnico de Leiria, e a terceira foi entdo o curso de professores na
variante de Matematica e Ciéncias. (...) No nosso pais a maior parte dos
Bi6logos Marinhos acabam como professores, dar aulas no ensino secundario.
Dai na altura eu também ter posto esta opcdo. E depois havia a questdo da
média. ”’ (E6, 1)

Ainda que o curso ndo tenha sido a primeira opc¢do para todos os entrevistados, 0s
discursos sdo convergentes quanto ao desejo de trabalharem na &rea da educacao,

nomeadamente na educacao pré-escolar e no 1° ciclo do ensino basico.

3.3. A motivacédo para a escolha da profissdo docente

A escolha por uma determinada area de formacdo e as motivacdes que a sustentam
assumem grande relevo na definicdo da carreira de qualquer individuo. A analise do
discurso dos nossos entrevistados evidencia motivacgdes de natureza distinta: natureza

intrinseca e natureza extrinseca.

IdentificAmos como motivagOes intrinsecas aquelas que aparecem referidas como
estando diretamente ligadas a profissdo e constituindo uma escolha consciente a que
se alia 0 gosto pelas criangas e 0 gosto pelo ensino, conforme ilustram as seguintes

afirmacoes:
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“... sempre gostei de criangas... E vim para a drea da educag¢ao” (E1, 1)

“Eu sempre quis ser Educadora, mas durante o secundario toda a gente me
dizia “Nao vas para Educacdo Bdsica, estd muito cheio e ndo vais conseguir
arranjar trabalho. Nao vale a pena apostares num curso em que nao vais ter
saida, néo vais ter empregabilidade, ndo corras esse risco.” Mas eu gostava

daquela area.” (E2, 1)

“(...) optei por ir para o 1° ciclo porgue eram as idades que mais se
aproximavam daquilo que eu idealizava” (E3,1)

“«

. eu gosto muito de trabalhar com criancas, mas esta é a faixa etaria que,
gue eu acho gue tenho mais jeito, vd, entre aspas.” (E5, 1)

“E eu penso que isso se comegou a verificar guando aos 16 anos, os meus 16
anos foram na altura do 25 de Abril, o que também era propicio, pronto, havia
espago para e havia um incentivo aos jovens para colaborarem na comunidade...
E eu lembro-me que fui em campanhas de alfabetizagéo e tenho a consciéncia de
gue apesar de ser a pessoa mais nova fui a pessoa que mais facilmente conseguiu
comunicar com pessoas de diferentes idades.” (E7, 1)

Associada a influéncias familiares e também em funcdo da perspetiva de emprego,
identificAmos motivacfes de natureza extrinseca, como expressam 0S seguintes

relatos:

“Acho que foi por influéncia materna. A minha mée também era professora e
sempre vivi rodeado de professores e acho que foi um bocado por ai.” (E4, 1)

“... @a minha mulher (...) sempre me disse que eu tinha jeito com 0s mais novos
e que era uma coisa engragada para fazer. (...) a minha familia, a direta, va,
ndo tem muitos, mas na familia por parte da minha mulher h& muitos
professores. Os meus dois cunhados sdo professores, a minha sogra era
professora (...) € uma casa praticamente de professores.” (E5, 1)

“E depois em conversa com a minha mde “Entdo, ja tens um ano feito, estds a
gostar do curso, porque ndo continuas? " e pronto, continuei. ” (E6, 1)

“Porque... a_minha mée era professora (...) essa foi uma parte da minha
Mmotivagdo em que eu percebi que havia um envolvimento da minha parte...”
(E7,1).

Embora estas motivacGes — intrinsecas e extrinsecas — sejam de natureza diferente e
as primeiras sejam mais evidentes nos discursos de E1, E2, E3, E4 e E7,
consideramos que a motivacdo extrinseca também estd presente, sobretudo no

discurso de EG6.

Outro dos aspetos a considerar, com base no discurso dos entrevistados, é 0 gosto em

trabalhar com esta a faixa etaria, que no caso dos alunos do 1° CEB oscila entre os 6
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e 0s 10 anos, que em alguns se manifestou desde muito cedo, como é o caso de E2 e
E3:

“... desde pequenina que dizia que queria ser professora dos pequeninos” (E2, 1)

“(...) eu sSempre quis estar ligada as criancas.” (E3, 5)

“Eu tive um professor que dizia que o professor era um missiondrio! E eu na
altura achei aquilo uma coisa quase ofensiva (risos) eu ndo me achava
missiondrio, achava que o professor servia para transmitir conhecimentos (...)
Mas hoje em dia ja vejo as coisas de modo completamente diferente e concordo
com esse professor.” (E5, 11)

Estas afirmacGes parecem também corroborar a concegdo da docéncia que,
relativamente a épocas mais recuadas, era referida por Morgado (2014:71) com uma
“concecdo de professor missionario — consubstanciada numa “visdo apostolica do
ensino”, sendo a docéncia entendida como uma missao que o professor devia cumprir

com dedicagdo ¢ zelo”.

3.4. A formacdo inicial e a preparacdo para o exercicio da atividade docente

Ao analisarmos o discurso dos entrevistados pretendemos entender as suas
percepcdes em relagdo as competéncias fornecidas pela formacdo inicial para a
pratica da profissdo, assim como compreender o percurso durante esta fase através de
relatos sobre os planos de estudos e as experiéncias de aprendizagens obtidas durante

0s estagios.

Ainda que, de um modo geral, todos os entrevistados refiram lacunas e/ou falhas na
formagé&o inicial, os discursos dos nossos entrevistados nem sempre sdo convergentes
quanto a percecdo da formacao inicial, j que os aspetos considerados mais positivos

ou mais negativos ndo parecem assumir para todos a mesma relevancia.

As didaticas, entendidas como a parte da pedagogia que se ocupa dos métodos e
técnicas de ensino e que enfatizam “os modos de operacionalizacdo e apropriacdo
/construgdo de um saber” (Roddo, 2014:101), sdo referidas como uma dessas

lacunas:

“A parte das diddticas... Essa foi menos conseguida (...) ndo sei, talvez
houvesse uma lacuna ou outra... ” (E4, 1)
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“Mas eu acho que nenhuma das trés areas base da formagdo inicial —
Portugués, Matematica, Estudo do Meio — nenhuma delas nos preparou
realmente para 0 momento em gue comecamos a trabalhar diretamente com os
miudos. ” (E5, 3)

“Eu tinha a valéncia do 1° ciclo, isto até ao terceiro ano do curso e depois tinhas
a variante de Matematica e de Ciéncias da Natureza no 4° ano. No plano de
estudos do 1° ciclo havia grandes falhas, nomeadamente nas didaticas do
Portugués, no ensino da lingua. ” (E6, 2)

No entanto, a critica em relacdo as didaticas ndo & convergente em todos 0s

discursos, pois E1 e E3 consideram que:

“A nivel de matemdticas acho que ficAmos muito bem preparados e a nivel das
ciéncias também” (E1,3)

“... as didaticas sdo éptimas e ai é que nds desenvolvemos bastante e tiramos
duvidas e aprendemos.” (E3, 2)

A componente pratica reduzida, a auséncia do ensino dos métodos para ensinar a ler
e escrever, disciplinas que integravam o plano de estudos e sdo consideradas

despropositadas, sdo outros aspetos criticados na formacéo inicial:

’

“Ha muitas lacunas na licenciatura, principalmente ao nivel das praticas.’
(E2, 3).

“... a preparacdo obtida durante a licenciatura ndo e suficiente (...), a parte
pratica ficou aquém das minhas expectativas.” (E2, 3).

“Tinhamos cadeiras completamente despropositadas e que sé estdo no plano
para fazer curriculo e ndo servem para nada, para a nossa pratica, para a
nossa formagéo enquanto professores. ” (E3, 2)

“...em termos de métodos de ensino da leitura eu acho que ai a formacdo
inicial falhou um bocadinho, acho eu. N&do aprendemos métodos globais, ndo
aprendemos métodos analiticos-sintéticos, ndo aprendemos o método das 28
palavras, essas coisas ndo passaram pela minha formacao inicial. ” (E5, 3)

Nestas afirmacBes mais criticas em relacdo a formacdo inicial destacam-se o0s
entrevistados E1, E2 e, j& com 16 anos de carreira, E3 e E6. No entanto,
consideramos pertinente referir que E1 e E2, professores em inicio de carreira,
referem-se ao 1° ciclo da formacao inicial, ja que se trata de um curso pés-Bolonha e
que s6 com o 2° ciclo (mestrado) obtém habilitacdo para o exercicio da profissdo

docente. Alias, E1 destaca esse aspecto quando afirma:
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Relativamente aos entrevistados E3 e E6 de referir que a sua formacdo inicial se
destinava a formar professores para o 2° CEB, apesar de terem a valéncia para o 1°
CEB.

Esta afirmacdo, além de conter uma critica em relagdo ao plano de estudos do curso,
reforca a percecdo, anteriormente mencionada, da falta de preparacdo sentida no

“De facto efetivamos mais aprendizagens no mestrado. E estdvamos com receio
de ndo o fazer uma vez que a licenciatura ndo tinha sido como nés estadvamos a
espera.” (E1,3)

“Apesar do curso formar para o 1° ciclo, quando foi feito, quando o plano de
estudos foi feito nunca ninguém pensou, por aquilo que eu me apercebi, quem
fez os planos do curso, nunca pensaram que como nés tinhamos optado por
uma variante que dava acesso ao 2° ciclo depois optdssemos por ir para 0 1°
ciclo. ” (ES, 3)

inicio da atividade docente.

Apesar destas afirmacdes criticas, os discursos dos nossos entrevistados sao

convergentes quando apontam, como um dos aspetos mais positivos da formacéo

inicial, os estagios:

Ainda durante a formacao inicial, os entrevistados destacam, de forma positiva, as

relacbes estabelecidas com o0s professores,

“No entanto eu considero que a formacdo que temos aqui é boa porque quando
chegamos aos contextos conseguimos modificar um bocadinho as prdticas”
(EL, 2)

“Um dos aspectos positivos, na minha opinido, foi o termos estagios logo desde
0 1° ano. Nds inicidmos o estdgio... foram 4 anos de estudo e foram 4 anos de
estagio integrado. E eu achei isso muito positivo porque da-nos uma ideia real
do que é o ensino. ” (E3, 2)

“Essa [os estdgios] foi a parte melhor. Era onde aprendiamos muita coisa e
fomos muito bem acompanhados, tanto pelas professoras cooperantes como
pelos professores da ESE que eram nossos orientadores.” (E4, 1)

“O estagio estava bem pensado, o ser integrado, o ter a observacdo e a
intervengdo, mas era muito curto.” (E6, 3)

cooperantes.

“Acho que foi uma boa formacdo e que sai de 1a bem preparado. O que mais
se valorizava la era porem-nos a refletir. Diziam-nos muitas vezes que ndo nos
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dariam receitas e puseram-nos a pensar e nesse aspecto acho que fui muito bem
preparado.” (E4, 1)

“Aqueles professores que eram mesmo do 1° ciclo, que j& tinham sido
professores do 1° ciclo, éramos muito préximos e havia uma relacdo muito
boa. ” (E4, 1)

“Creio que o plano de estudos foi bom, (...) a relacdo com os professores foi
sempre boa, com os colegas de curso também... fizemos coisas interessantes e
algumas engracadas.” (E5, 2)

“«

. e tivemos como professores bons pedagogos. A minha professora de
Literatura Infantil foi a Matilde Rosa Araujo. (...) Eu tive como professores
pessoas que refletiam e eram considerados... (...) Eu tive uma belissima

formacao!” (E7, 4)

Os excertos apresentados evidenciam que, apesar a formacéo inicial ser vivenciada
de forma diferente por cada um dos entrevistados, ha aspetos comuns referenciados
por todos. Destacam-se 0s estagios pela positiva e pelo facto de constituirem
vivéncias e experiéncias de aproximagdo aos contextos reais da profissdo que 0s

prepara para a insercdo na vida ativa.

3.5. O acesso a carreira e a insercao profissional

Terminada a formacdo inicial dos entrevistados, importa-nos compreender como
decorreu 0 acesso a carreira, as dificuldades de colocacédo, assim como identificar os
sentimentos predominantes — insegurancga, receio, confianca — e as principais

dificuldades sentidas quando assumiram a primeira turma.

“Fui convidada para dar aulas no colégio onde fiz o estigio durante a parte
curricular do mestrado. Portanto comecei logo a trabalhar . (E1,2)

“Bem... ainda antes de entregar a dissertacdo, fui contratada pelo colégio onde
estagiei. (E2, 8)

“... foi_ muito facil. Eu ainda estava a acabar a licenciatura, ja no fim, e
concorri pois bastava o bacharelato e fui logo colocada naguele ano. (E3, 6)

“... comecei logo a dar aulas mesmo antes de ter terminado a licenciatura. Fui
convidado por um colégio privado para ir dar aulas e eu fui.” (E4, 2)

“Foi facil! Eu tive muita sorte na vida (risos). Eu acabei 0 curso e comecei logo
a trabalhar em Setembro, praticamente quase ao mesmo tempo que O0S
professores que ja eram do quadro (...) Eu todos os anos, enquanto estive
contratado, trabalhei 0 ano inteiro e fui colocado logo na primeira fase dos
concursos. ” (E5, 3)

66



“Nessa altura era mais facil consequirmos colocacdo no 1° ciclo, isso ali nos
anos noventa e... (E6, 3)

“Eu fui logo colocada em Novembro. Fiz muitas substituicdes no 1° ano, no 2°
ano também e sé no 3° ano fiquei um ano inteiro na escola. (E7, 2)

Estes excertos mostram que todos o0s entrevistados conseguiram ingressar na
atividade docente logo que terminaram a formacdo inicial ou até mesmo antes de a
concluirem, como foi o caso de E3 e E4. Alguns — E1, E2 e E4 — foram convidados
por colégios privados onde iniciaram o seu percurso profissional. Ja os restantes
conseguiram ingressar em escolas do sector publico sem as dificuldades e os
constrangimentos que atualmente marcam a colocagao dos professores que tem vindo
a diminuir de forma significativa nos Gltimos anos®, nomeadamente devido ao
encerramento de escolas e ao aumento do namero de alunos por turma. Todavia,
estes professores, com a excecdo de E7, iniciaram o seu percurso profissional na
década de noventa, periodo que ficou marcado por uma maior facilidade de ingresso
na carreira pois, tal como refere EG6:

“Houve aquele periodo em que as Escolas do Magistério fecharam e as ESE’s
comecaram a formar e nesses anos ninguém entrava, nao acediam a profissao,
a carreira. E entretanto as pessoas foram-se reformando. Portanto, havia
muitos professores a sairem do sistemas e ainda ndo havia novos para
ingressar.” (E6, 8)

Recém-formados, apenas com um ano de trabalho na area e em institui¢fes privadas,

E1 e E2 demonstram muita apreensdo quando ao futuro profissional:

“Para 0 ano nao sei, vamos ver se consigo entrar... ” (E1,2)

“Eu ndo sou de ca, sou da Madeira e pretendo voltar. Mas ld, na Madeira, ainda
esta pior do que ca no Continente. Portanto eu sei que vai ser muito dificil
arranjar trabalho nesta area que eu quero. Mesmo que opte por ficar c4 ja
acredito que também vou ter dificuldades. Mas vou tentar.....” (E2, 8)

Ainda quanto ao primeiro ano de atividade, os discursos convergem relativamente
aos sentimentos predominantes: receio/medo de n&o estarem preparados, 0
nervosismo por irem assumir, pela primeira vez, uma turma sem 0 apoio dos

professores cooperantes, como comprovam as seguintes afirmacoes:

® De acordo com os dados da PORDATA (Ultima atualizagdo em 30-06-2015) em meados da década de noventa
(1995) estavam colocados 36.130 professores do 1° CEB e em 2014 esse nimero é 28.214.
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“«

. senti algum receio 10go no inicio... seria capaz? Mas as coisas correram
bem... ndo sei... mas acho que consegui estar a altura.” (E1, 2)

“Quando acabei a licenciatura eu fiquei... «espera, eu agora N80 SOU capaz
assumir uma turma» ” (E2, 3).

“... quando comecei tive medo de ndo ser capaz. Uma coisa é nos estarmos com
um background atrds, com um professor cooperante, com umas planificacdes ja
feitas... e outra coisa é no ano a seguir Sermos nos a ter de avancar. E quando se
trata de criangas pequeninas, e entdo no 1° ano em que temos que as por a ler e a
escrever, eu senti ali aquele medo, senti... e se eu ndo for capaz?” (E3,4)

“Acho que me senti assim um bocado & nora nos primeiros anos, mas... estava
bem preparado.” (E4, 1)

“«

. a gente nunca se sente... a gente fica... para ja um bocado insequros... um
bocado, néo, ficamos muito insequros... serd que aquela é a melhor maneira,
estaremos a ensinar bem, ndo deveriamos ter feito aquilo de outra maneira?
Temos sempre estas davidas, pronto.” (E5, 6)

“Quando assumi, pela primeira vez, uma turma do 1° ciclo, que era uma turma do
3° ano, foi mais complicado... Eu lembro que nessa altura eu me senti muito
Nervoso... Depois os miudos aperceberam-Se, ja eram do 3° ano, de alguma
inexperiéncia da minha parte, eles nessas coisas sdo muito perspicazes...” (E6, 4)

“Sentia que ndo estava preparada. Nao estava preparada.” (E7, 4)

Embora E4 tenha afirmado que nos primeiros anos se sentiu “um bocado a nora”,

relativamente ao primeiro ano afirma que:

“... ndo me senti inseguro nem assustado. Primeiro porque comecei logo a dar
aulas mesmo antes de ter terminado a licenciatura. (...) Mas é como lhe digo,
como tinha a minha mé&e e como tinha acompanhado todo o percurso profissional
dela e j& sabia para o que é gue ia (risos) e ndo ia apreensivo. Tive algumas
dificuldades, mas nada de especial. Eu estava ansioso por ter uma turma s
minha. Se calhar sou mesmo professor por vocagao (risos). (E4, 2)

Apesar destes sentimentos — receio, medo, nervosismo, ansiedade — 0S n0Ssos
entrevistados parecem ter assumido uma atitude de descoberta e ndo de
sobrevivéncia. Dos seus discursos ressaltam o entusiasmo inicial e a percecdo de uma

entrada na carreira relativamente facil, que é ilustrada pelas seguintes afirmacdes:

“Eu nunca tinha feito aquilo, nunca tinha assumido completamente uma turma.
Mas correu super bem...” (E2, 3).

“... na prdtica as _coisas correram bem porque nés aliamos aquilo que
aprendemos a uma certa intui¢do e depois as coisas com a prdtica, com... COM
alguma ajuda nos primeiros anos, sim, é importante também termos a
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humildade de pedir ajuda, quando temos dividas, aqueles que j& la estdo ha
mais tempo.” (E3,4)

“Aquilo [1° ano de servigo] foi, sei ld... o estagio que eu nunca tive enquanto
aluno na ESE e isto aconteceu no meu primeiro ano de profissdo e foi muito,
muito bom, tive muita sorte. Foi um ano gue me deu uma bagagem enorme, o
que aprendi com aqueles colegas e as atividades que desenvolvemos naquele
ano.” (ES, 5)

“Olha... foi facil... ndo me foram atribuidas as piores turmas e isto talvez
porque nas primeiras escolas em que estive como professor do 1° ciclo fui
sempre substituir professores que se reformavam e portanto acabei por ficar
sempre com as chamadas turmas boas!” (E6, 4)

3.6. A profissdo e o desenvolvimento profissional

Concluida a formacdo inicial e identificada a perce¢do do acesso a carreira, e do
primeiro ano de atividade docente, analisamos, agora, 0 modo como 0s professores
entrevistados definem e se relacionam com a sua profissao e 0s respetivos percursos

profissionais.

Assim, e relativamente aos aspetos mais gratificantes da profisséo, os entrevistados

referem:

“(...) é muito interessante e muito motivadora. (...) Adoro estar com criangas,
adoro tanto partilhar conhecimentos ... por isso eu acho que € uma boa

profisséo, sim” (E1,5)

“E muito bom sentirmos que eles aprenderam, mas é igualmente gratificante
Vermos que as criangas gostam de ali estar e gostam de aprender connosco, dai
eu ndo gostar tanto do método do manual e gostar mais do outro método, que é
um método mais aberto e que nos permite comunicar mais com as criangas’”
(EL, 5)

Mas a outra parte, a da educagdo, ndo tanto a da instrucéo, € uma componente
que eu valorizo muito. (...) estou também a formar cidaddos... a molda-los de
certa forma, transmitindo-Ihes valores, principios sociais... ” (E2, 2)

“..um dos aspetos positivos desta profissdo é o termos a capacidade de
percebermos e acompanharmos o crescimento das nossas criangas enguanto
alunos e enquanto pessoas e, de algum modo, deixarmos a nossa marca” (E3,8)

“O que é melhor... para mim é 0 contacto com as criancas, o fazé-las crescer
enquanto estudantes e enquanto pessoas. Para mim isso é o melhor e é 0 que
me faz permanecer nesta profissdo ” (E3,8)
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“Para mim hd duas componentes igualmente gratificantes, o cOnseguir ensinar
0s meus alunos, leva-los a atingir as metas que sdo propostas e também forma-
los enquanto pessoas. (...) Talvez isso seja o mais importante nesta profissdo, o
facto de algum modo deixarmos a nossa marca nos nossos alunos, sim, creio
gue sim, que isto é o mais gratificante.” (E4, 8)

“Oh, ha muitas coisas gratificantes! Sdo C€0isas pequeninas, mas muito
gratificantes. E um menino que n&o se interessava nada pela escola e quando
acaba o ano, com sucesso, chega perto de nds felicissimo e a dizer que quer
continuar a vir para a escola e continuar a aprender. (...) S840 criangas muito
timidas que, sei 14, quase ndo conseguem falar com os outros mas chegam ao
fim do ano e nos dao um abrago (risos) como se fossem as nossas filhas ou o0s
nossos filhos. Tudo isso é gratificante. ” (E5, 5)

“(...) eu acho que 0 ter 0 jeito e a vocacdo é muito importante nesta profissao e
deixar a nossa marca, entre aspas, nas criangas, também é muito gratificante.
(...) E isto é um dos factores que distinguem esta profissdo de muitas outras. E
esta é a melhor profissdo do mundo. Pelo menos para mim!” (E5, 11 ¢ 12)

“O_melhor é sem duvida a relagdo com os alunos, o conseguir que eles
aprendam, o conseguir modificar as suas atitudes perante a sociedade, ajuda-
los a tornarem-me melhores, incutir-lhes alguns valores que os tornem
melhores pessoas perante a vida e perante a sociedade.” (E6, 11)

“Outro aspeto gratificante é o tentar mudar comportamentos, alias um dos
objetivos da escola onde estou é o de modificar atitudes e comportamentos
perante a comunidade, a sociedade.” (E6, 12)

Estes excertos, que seleciondmos dos discursos dos entrevistados, mostram que o
aspeto que consideram mais gratificante nesta profissdo é a possibilidade de poderem
mudar comportamentos, transmitir valores, “moldar” os alunos e deixar-lhes a “sua

marca”.

Relativamente ao reconhecimento da profissdo, o discurso de E7 parece configurar
uma situacdo de reconhecimento intrinseco versus reconhecimento extrinseco, uma
vez que o significado pessoal que atribui a profissdo é sustentado pelo retorno que a

profissdo Ihe devolve:

“Eu acho que o que é melhor é... € ser uma profissdo que tem, que envolve
pessoas e que nos envolve como pessoas, pronto... e que... e que exige essa
parte de nos. Acho que... que nOS permite manter-nos vivos. ” (E7, 13)

Como caracteristicas menos positivas desta profissdo 0s nossos entrevistados

destacam:

“... acho que é um bocadinho exigente...” (E1,5)
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“...0 menos positivo neste momento é... a parte da carga horaria e do numero
de alunos por turma que ndo nos permite praticar um ensino consistente... é a
programacdo que é extensa e demasiado exigente para o nivel etdrio dos
alunos. (...) Ah, e a carga burocrética’ (...) os professores do 1° ciclo fazem
imenso trabalho secretaria, retirando-nos tempo que deveria ser para a pratica
do ensino.” (E3,8)

“E uma profissdo dificil, dificil, muito desgastante. E em termos
remuneratérios (risos) nem se fala/” (E4, 6)

“Dificil... dificil... (suspiro) ... tem muita coisa também, mas eu acho que as
dificuldades sédo superaveis e as coisas boas que referi ultrapassam as menos
boas. Nao sei... talvez a papelada, aquela parte burocratica que agora temos
que fazer, preencher formularios por tudo e por nada, talvez isso seja 0 que
menos me agrada...” (E5, 9)

“Olha, ndo é uma profissao facil... € uma profissdo muito dificil... na
brincadeira eu costumo dizer que tenho a profissdo mais dificil do pais pois

temos que fazer o que os pais ndo querem fazer, que é aturar os filhos.” (E6,
10)

“Entdo, o pior é a relacdo com os encarregados de educacdo, os problemas de
indisciplina e a carga burocréatica que temos nas escolas, sim, é essencialmente
isto.” (E6, 11)

Assim, e de modo geral, os entrevistados classificam a profissdo como dificil,
exigente e apontam com aspetos negativos e pouco gratificantes a carga horéria, o
ndmero de alunos por turma e tarefas burocraticas. Para além destes aspetos, E4
refere a baixa remuneracdo e E6 a relacdo com o0s encarregados de educacdo e

problemas de indisciplina como fatores negativos.

Quando questionados quanto as expectativas em relacdo ao futuro e a progressao na
carreia, as respostas deixam transparecer algum desencanto e cansaco, mais
evidentes nos relatos de E3, E5 e E6:

“Creio que atualmente ndo é uma profissdo atrativa, nem para quem pretenda

ser professor, quem tenha esse gosto como eu tive... ja ndo é uma profissdo
atrativa porque n6s nao temos quem nos proteja” (E3, 9)

“Ja foi mais facil progredir, agora ndo. Agora € muito complicado. Quando eu
comecei a trabalhar e durante os primeiros sete, oito anos as coisas eram
relativamente faceis. (...) hoje em dia ndo, hoje ndo se progride para lado
nenhum, isto esta rudo congelado, isto ja parece a idade do gelo!” (E5, 9)

“... trata-se de uma profissdo que ndo tem futuro. E ndo tem futuro porque eu
acho que o que ai vem para a profissdo... por parte da tutela, do Ministério, o
que ai vem, na minha opinido, é a privatizacdo (...) é livrar-se dos professores,
é essa a tendéncia.” (EB, 13)
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“... naquela altura se nés fizéssemos 180 dias seguidos adquiriamos vinculo
com o Ministério. E isto & uma grande diferenca porque eles podiam mudar-nos
de escola mas o Ministério tinha que nos colocar, a ndo ser que nds
recusdassemos a colocagdo e ai ja era diferente.” (E7, 2)

Em contrapartida, a analise dos dados permite-nos constatar que, apesar de um certo
cansaco e das dificuldades de progressdo na carreira, 0 gosto pela profissdo parece

ndo ter diminuido e a hip6tese de abandonar a profissdo ndo se coloca:

“Nao, nao pondero desistir porque é 0 que eu gosto de fazer._Apesar do
cansaco, que por vezes é muito grande, de algum desalento também, apesar
disso eu gosto do meu trabalho, gosto muito desta profissdo e de estar com as
criangas e ensind-las e transmitir-lhes conhecimentos. Gosto de ser

professora/” (E3,5)

“Especialmente no final do ano letivo (risos), quando ando mais cansado,
gostava mesmo de saber fazer outra coisa! Mas ndo sei fazer mais nada, volto
sempre. Mas eu gosto disto! (E4, 7)

“Mas apesar do meu desencanto com a gestdo, com a tutela, ainda assim eu
gosto de ser professor. E esta minha profissdo exige e cada vez mais exige
paixdo e dedicacdo pois 0s nossos alunos sdo 0 que nos importa. E exige
também muita paciéncia, muita paciéncia, sobretudo para aquilo que vem de
cima, da tutela.” (E6, 13)

Os excertos, que apresentamos de seguida, permitem, de algum modo, descrever as

trajetdrias profissionais dos entrevistados:

“Tive muita sorte. (...) Em 16 anos passei por trés escolas apenas e consegui
efetivar logo no 2°ano” (E3, 6)

“... trabalhei doze anos no privado e nestes Gltimos 4 anos tenho mudado
sempre de Agrupamento. (...) Agora ainda sou contratado, a partir de Setembro
jd nao sou...” (E4, 4)

“La estd outra vez a questdo da sorte! No 1°ano que concorri fiquei em Canha,
uma escola que gostei muito e onde aprendi muito como ja lxe disse. (...) fiquei
sempre colocado logo na primeira fase ... Deixe-me ver... foram seis escolas
portanto ndo andei a saltitar muito e tive sempre a sorte de nédo ficar muito
longe da minha casa! Tirando Canha e Pegdes, tenho estado sempre perto,
meia hora de casa. Tenho sorte, como eu costumo dizer (risos).” (E5, 5)

“... fui contratado durante cinco anos, portanto eu comecei em noventa e seis,
durante cinco anos fui contratado. E fiquei no quadro distrital de vinculagéo,
portanto vinculado ao Estado, no 1° ciclo. (...). E foi o que aconteceu: passados
2 anos eu efetivei-me em Setibal.” (E6, 3)
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“Antes disso [ir trabalhar para o ensino superior] estive a trabalhar no Centro
de Recursos de Formacdo do Movimento da Escola Moderna, estive 1a trés
anos, foi onde fiz a tese de licenciatura e depois quando vim de 14 é que fui
trabalhar, no edificio da ESE, mas para um projeto do Departamento de
Educacdo Basica (...) e s6 dava aulas a uma turma.” (E7, 3)

“Eu ndo estava interessada numa carreira no ensino superior porque eu

preciso de... sobretudo eu preciso de uma ligacdo a pratica e digamos que ndo
era uma carreira que me estimulasse. (...) E depois a pessoa comeca a perceber
que se ndo volta naquela altura perde o pé... e voltei.” (E7, 6)

“Depois fui saltando de escola em escola e fiquei efetiva hum Quadro de
Escola ao fim de 18 anos de trabalho.” (E7, 2)

Verificamos que os trajetos profissionais dos nossos entrevistados sdo divergentes,
sendo mais distinto o de E7. E um percurso que se distingue dos outros em varios
aspetos: a formacgdo inicial foi realizada numa EMP, enquanto 0s restantes
frequentaram ESE. Além disso, trabalhou num centro de recursos, foi professora do

ensino superior e finalmente voltou a exercer no 1° CEB.

Constatdmos, ainda, diferentes tipos de mobilidade, sobretudo geografica, e que
aparecem associados ao numero de escolas por onde 0s entrevistados passaram ao
longo das suas trajetérias profissionais. Assim, e relativamente ao nimero de escolas
onde lecionaram, temos entrevistados que estiveram em trés escolas (caso de E3),
enguanto outros passaram por seis (caso de E5). Ja E1 e E2 apenas tém experiéncia
de um estabelecimento de ensino privado, tendo entrado na atividade docente ha um

ano.

Também foram verificados tempos dispares no que respeita a efetivacdo: uns
conseguiram-no ao fim de dois anos (E3 e E6), enquanto outros demoram mais

tempo, quinze anos para E4 e E5 e dezoito anos para E7.

3.7. A relagé@o com outros atores da comunidade escolar

Na perspetiva de que, para além dos alunos, os docentes e os encarregados de
educacdo constituem alguns dos principais atores da comunidade escolar, importa-
nos interpretar de que modo os entrevistados se relacionam com 0s seus colegas e

com encarregados de educacéo.

Da analise dos discursos dos entrevistados destacamos que os colegas, no inicio das

suas carreiras, assumiram um papel positivo e facilitador no desenvolvimento
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profissional, assim como contribuiram para que a dificuldades iniciais fossem mais

facilmente superadas:

“Quando tinhamos alguma dificuldade falavamos logo uma com a outra e
depois procuravamos solugdes junto de outros colegas, falavamos entre nos e
procuravamos a melhor solug¢do para a problematica evidenciada no contexto.”
(E1, 4)

“...eu tive sorte de ter pessoas [colegas] que me ajudavam, com fichas, com
formas, com pedagogias diferentes e depois a pessoa aprende, faz assim e é
engracado, e agora vou experimentar e vejo se resulta com a minha turma ou
ndo resulta... portanto isto é tudo uma constante aprendizagem. ” (E3, 3)

“Olhe, quando trabalhei na Bela Vista tive ld uma colega, que se reformou
nesse ano e era espetacular, do mais dindmico possivel, os livros, 0s manuais
para ela... ndo ligava muito, era fantdstica. Aprendi muito com ela. ” (E4, 5)

“Uma coisa que eu notei desde que vim para o publico é que quanto mais dificil
é a escola maior € a unido e o apoio entre colegas” (E4, 5)

“... ter a ajuda daqueles colegas também ajudou bastante. Por isso é que eu
digo que tive muita sorte (risos). As dificuldades eram e ainda séo partilhadas
com os colegas, com a familia.” (E5, 6)

“FEu lembro-me que me socorri, algumas vezes, no inicio, quando tinha alunos
do 1° e do 2° ano, alunos mais novos, socorria-me dos colegas gue estavam nas
escolas a trabalhar comigo. Eram esses colegas que me ajudavam a
ultrapassar essas dificuldades que vinham dessa falha da formagdo inicial.”
(ES, 2)

“Ca esta, a relacdo com 0s colegas, que me ensinaram as didaticas do
Portugués, que me ajudaram a ultrapassar as dificuldades que senti... ” (E6, 4)

Quanto questionados sobre eventuais diferencas de atitudes e de comportamentos por
parte de colegas com mais tempo de servi¢co, com mais experiéncia e formados em

periodos distintos, as respostas nem sempre sdo coincidentes:

“Mas o modo de ensino era basicamente manual e nds ndo nos identificavamos
com aquele método (...) na nossa formacdo académica inicial conduzem-nos
sempre para um ensino que é menos baseada no manual.” (E1, 2)

“As colegas mais antigas mantém-se mais presas ao _manual e tém mais
dificuldade em aderir a ideias novas e formas novas de trabalhar porque, ai
estd, os curricula mudam, ha novas formas de ensinar e elas sentem muito mais
dificuldade... (E3, 3)

“Gostava muito de Ihe dizer que sim, que os mais novos sdo mais dindmicos e
coisas assim, mas nao. Depende das pessoas e ndo da formacdo ou da escola
onde a receberam. Ha novos com uma mentalidade muito velha e velhos com
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uma mentalidade nova. Acho que néo tem a ver. No exercicio da profissdo ndo
noto grande diferenca. (E4, 5)

“...as pessoas sdo diferentes umas das outras, mas e por iSso mesmo a maneira
de ensinar nunca pode ser igual, mas ndo vejo diferencas significativas que
possam ser relacionadas com a altura ou com a instituicdo em que fizemos a
formagdo inicial. (...). Sei ld... a medida que vamos ficando mais velhos, como
em tudo na vida, ficamos mais experientes.” (E5, 7)

“(...) dependia muito do grupo e também dos percursos de cada um assim como
depende depois também da profissdo, portanto depende dos percursos
individuais e da pessoa. (E7, 3)

Estas afirmagdes evidenciam, por um lado, que alguns dos entrevistados
percecionam diferencas no exercicio pratico da profissdo entre colegas mais velhos e
com mais tempo de servico e, por outro lado, temos respondentes que ndo partilham
essa opinido. Se E1 e E3 referem que os colegas com mais experiéncias “estdo mais
agarrados ao manual”, ja ES e E6 afirmam que ndo notam grandes diferengas ¢ as
que existem sdo consideradas de indole pessoal e ndo estando relacionadas com a

formacdo, nomeadamente quando e onde a realizaram.

Ainda relativamente aos colegas mais velhos, quando Ihes foi perguntado se a pratica
de serem atribuidas as turmas mais dificeis aos professores menos experientes era

uma pratica comum, responderam do seguinte modo:

“...a turma problemadtica ficava para o professor que chegasse em ultimo lugar
e, geralmente, esse era 0 mais inexperiente! Eram os contratados. “Para
aprenderes! Para ganhares calo, toma la esta turma!”, mas depois iam ajudar.
Isto notava-se muito por parte dos professores mais velhos, professores ja com
cinguentas e muitos anos que vinham ainda das Escolas do Magistério, j& com
muita experiéncia (...). Hoje essa pratica ja ndo é tdo comum. ” (E6, 4)

“Até aos meus dez anos de servigo isso era a realidade, pronto. Porque as
pessoas escolhiam as turmas. Neste momento n&o. Por exemplo aqui neste
Agrupamento, é indicado a pessoa que tem perfil para aquela turma.” (E7, 9)

De um modo geral, as afirmacfes dos nossos entrevistados parecem apontar para que
a relacdo com os colegas € vista como boa e importante para a superacdo de
dificuldades, constituindo um dos aspetos positivos da profissdo. Alias, no caso de
E6, a relacdo e a ajuda dos colegas reforcaram o0 seu entusiasmo e a motivacao para

permanecer como professor do 1° CEB: (...) a relagdo com os colegas, (...) que me
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ajudaram a ultrapassar as dificuldades que senti, tudo isso levou a que me
entusiasmasse com o 1° ciclo e acabei por ficar. (E6, 4)

Os professores, seres sociais que sdo, vivem uma interacdo permanente com 0S
diversos atores que desempenham papéis na escola, nomeadamente os encarregados
de educacdo. Procurdmos, através da analise dos discursos dos entrevistados,
perceber como séo percecionadas as relagdes que estabelecem com os pais dos seus

alunos.

Os excertos seguintes mostram-nos que essa relacdo nem sempre estd isenta de

conflitos e dificuldades:

“Eu penso que é mais dificil lidar com os pais do que com as criangas. Por
vezes explicamos coisas aos pais que eles, por alguma razdo, ndo querem
entender o que nds estamos a tentar transmitir. Mesmo quando é para o bem da
crianga nem_sempre é facil ndés dizermos a um pai que se calhar é preciso ter
atencdo com a crianca porque hd ali qualquer coisa que ndo estd... ndo estd
normal. Ha ali alguma falta de aten¢do ou... (E1, 5)

“«

. nesta escola, com encarregados de educacdo, principalmente ai, temos
problemas de conflitos, porque a indisciplina vem da rua, ou seja, a escola é s
um reflexo da sociedade em que nés vivemos. Portanto, se ha indisciplina na
sala de aula é porque a formacdo pessoal das criangas, que é dada pelo
encarregado de educacao, ndo é das melhores. ” (E3, 4)

“4 parte menos boa era a exigéncia dos pais. Andavam sempre em cima e...
nesse aspecto era muito exigente. Sao pais que comegam logo no pré-escolar a
preparar o futuro dos filhos. No privado eles eram alunos selecionados e quer a
gente queira ou ndo acabam sempre por ter um estatuto diferente e a exigéncia
dos pais em relagdo a aprendizagem dos filhos é diferente.” (E4, 4)

“Nédo é facil. A ma educacdo dos encarregados de educacdo, que vém
descarregar... porque isto do ponto de vista social e economico o pais ndo estd
bem, e as pessoas acabam por descarregar nas criancas, nos filhos, nos
professores, ou seja, vao reclamar onde é mais facil e nds estamos ali mesmo a
jeito. Por exemplo, se eu comparar a relacdo com 0s encarregados de educacéo
de agora com aguela que tinha quando comecei a dar aulas, as coisas estdo

muito piores. ” (E6,11)

“(...) eu acho que neste momento ha pessoas que pela sua falta de tempo tém
dificuldade em parar... para ouvir... tém dificuldade em estar com os filhos.
Pais, ndo é? E isso gera algum sentimento de culpa. E depois gera... pronto...
nem sempre é facil a comunicacdo entre a escola e a familia e nem sempre é
facil...” (E7,9)

Inferimos, destas afirmacOes, que as dificuldades parecem advir sobretudo da

exigéncia dos pais e da sua “ma educagdo”. Por outro lado, E4 considera que nos
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estabelecimentos de ensino privados a exigéncia dos pais é maior do que na escola
publica, relacionando essa exigéncia com o estatuto social. Também E3 e EG6
mencionam as questdes sociais e economicas, mais degradadas nas escolas onde
exercem, como justificacdo para um relacionamento mais dificil com os
encarregados de educacdo. Ainda aludindo a relacdo entre pais e professores e a

conjuntura atual que o pais atravessa E7 afirma o seguinte:

“Por vezes ndo é facil neste momento porque... e hd... por exemplo, nota-se
quando eu h& dois anos tive uma turma, eu tinha tido a turma no 1° ano, e de
repente, no 1° periodo nessa turma, houve dez pais que emigraram. Isto tem de
ter interferéncia. Tem de ter.” (E7, 10)

Por outro lado, a analise dos discursos dos entrevistados, permite-nos constatar que a
relacdo entre pais e professores é importante e pode ser um elemento facilitador para

a compreensao e para o conhecimento da realidade dos alunos com quem trabalham.

“(...) quando chegamos ao 1° Ciclo... a escola... parece que se fecha uma
porta entre 0S pais e a sala... eu gosto muito do contacto com os pais, (...) mas
a verdade é que... ha professores que ndo gostam da intromissdo dos pais...
(...) Agrada-me [0 contacto com os pais ] até porque nos ajuda a perceber um
pouco mais a realidade da crianca e isso é mais facil qguando mantemos o
contacto com a familia (E2, 2)

“...tenho _uma relacdo boa com os encarregados de educacdo, nunca tive
problemas com os pais dos meus alunos.” (E5, 9)

“Ah, eu digo tudo o que me vem a cabeca! Ali na Bela Vista os ciganos e as
ciganas até dizem: “O professor é meio doido”. Mas o facto de lhes dizer
tudo... hd muitos colegas que tém medo deles... mas eu consigo ter uma boa
relacdo com eles, mas ndo lhes posso mostrar medo. Tenho que lidar com
seguranga e impor-me. (...) No primeiro ano que fui para esta escola, logo no
inicio ainda tive um desaguisado com um cigano e percebi que tinha que
marcar a minha posicdo e ndo sair daquela linha. Agora estes anos de
experiéncia ja ajudam, mas mantive sempre a minha linha e ndo me afasto dela.
(ES6, 17)

Portanto, e ainda que as relagdes entre professores e encarregados de educacgéo
comportem, por vezes, situacdes de conflito, que causam algum stress, inferimos dos
discursos dos nossos entrevistados que procuram resolver essas situagdes utilizando
uma “(...) estratégia de Suporte social activa, pedindo conselhos (suporte social

informativo) ou do ponto de vista afectivo ser ouvido e reconfortado (suporte social
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emocional)” (Alves e Oliveira, 2008:338), conforme ilustram as afirmacdes

seguintes:

“gosto muito de estabelecer uma relacdo de proximidade com 0s pais porque
acho que sdo uma mais-valia. H& certos pais que sdo mais complicados, que
gostam de arranjar conflitos, mas (...) quando trazemos os pais para perto de
nos, professores, eles depois também tém uma maior consciéncia do que se
passa.” (E4, 3)

“Porque também podemos dar aos pais expectativas de que vamos fazer aquilo
que ndo fazemos, porque as vezes temos que ter a coragem de lhes pedir,
mesmo sabendo que estdo a trabalhar, mas os miudos precisam. ” (E7, 9)

De referir ainda a afirmacéo de E7 que defende que na comunidade escolar ha regras
e papéis diferentes para os diferentes atores. Essas regras devem ser conhecidas e

respeitadas por todos e nenhum dos atores pode ser excluido:

“... eu penso que 0 professor tem obrigacdo de comunicar com 0s pais, mas ha
regras dentro da escola que 0s pais tém de conhecer. Eu penso que isso tudo
tem de ser clarificado, qual é o espaco que é sO dos professores, qual é o
espaco que é dos pais, mas é assim, ha esses espa¢cos mas tem de haver algum
corredor que ligue essas duas partes. Mas as pessoas ndo podem, nem de um
lado nem do outro, as pessoas ndo podem fechar portas. Nem fechar portas
nem forcar portas.” (E7, 9)

Estes discursos parecem corroborar que colegas, pais e alunos, enquanto atores
privilegiados que integram a comunidade escolar, ttm um papel fundamental na

atuacdo pratica do professor (Quaresma, 2014).

3.8. A motivacao para a frequéncia de a¢des de formacdo continua

Com esta dimenséo pretendemos analisar a perce¢cdo que 0s n0ssos entrevistados tém
da formacdo continua. Pretendemos também identificar o que os motiva a frequentar
acOes de formacdo e a importancia que estas acGes assumem nas suas trajetorias

profissionais.

Embora a valorizacdo pessoal esteja presente no discurso de um dos entrevistados, a
analise do conjunto dos discursos sugere uma tendéncia para encararem a formacao
continua numa logica mais instrumental e ndo tanto de desenvolvimento pessoal ou

de aquisigdo de novas competéncias.
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Assim, podemos dividir as opinides dos respondentes em dois grupos: 0s que
frequentam agBes com o objetivo de obterem créditos e aqueles que buscam a

atualizacao profissional.

“... porque precisamos dos créditos para progredir na carreira, apesar de
agora estar tudo congelado héa tanto tempo que os créditos ja ndo servem para
progressdo, praticamente... (E3, 6)

“Para progredir na carreia eu fazia coisas e tinha... usavam-se 0S créditos
para progredir e eu tinha créditos para dar e vender... (E5, 7)

“Temos que frequentar por causa da progressdo na carreira, por causa dos
créditos... Frequento porque é obrigatorio.” (EB, 6)

“... se eu N0 tiver os créditos ndo reuno os requisitos para subir de escaldo...
esta tudo congelado... Mas convém fazer porque quando um dia, quer dizer,
algum dia tem que descongelar, ndo é? E nessa altura eu estou preparado.
Cumpro todos os critérios: tenho o numero de aulas assistidas, tenho os
créditos da formacdo continua mas depois o senhor ministro das financas
mandou congelar as carreiras e eu ndo subo! Mas quero estar preparado e ha
de vir o dia em que eu hei de passar do 2° para o 3° escaldo.” (E6, 6)

Estas afirmac@es revelam que uma das principais motivacdes para estes entrevistados
frequentarem acdes de formacdo € a obtencdo de créditos, indispensaveis para a

progressao na carreira.

Como referimos, outra motivagdo importante para a frequéncia de a¢Ges de formagéo

continua é o desejo dos entrevistados se atualizarem profissionalmente:

“Mas a formacdo continua agora & sobretudo para me atualizar, adquirir
novos conhecimentos e para ter uma pratica letiva mais consistente ” (E3, 6)

“Estas acOes sao importantes para a nossa formacao e para 0 nosso trabalho
diario. ” (E3, 9)

“Como ndo era obrigado por ser contratado... portanto, ndo precisava dos
créditos, para progredir, fazia s6 as que achava mais interessantes, para
valorizacdo pessoal e para adquirir novos conhecimentos. ” (E4, 6)

“Mas fazia essencialmente para me atualizar e aprender novas coisas, 0s
créditos eram um acréscimo, ndo eram o mais importante (...) o importante é
que ha sempre coisas novas, coisas engracadas para aprender.” (E5, 7)

“(...) é uma area que eu procuro sempre atualizar, porque estdo sempre a
descobrir coisas novas e eu também me interesso pela &rea e é uma area que
também entusiasma os miudos e isso também é apelativo. ” (E6, 7)
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E7 apresenta um discurso que enfatiza mais a valorizagdo pessoal e destaca a

reflexd@o individual como fator que contribui para a autoformacao:

“«

. a minha base grande de formacdo [continua] foi, até 1994, dentro do
Movimento da Escola Moderna (...tinhamos muita formagdo, tinhamos 0s
grupos corporativos em que nos reuniamos quase todas as semanas para
partilhar o nosso trabalho e em conjunto com outros colegas produzir
trabalho.” (E7, 6)

“E hd depois também a propria pessoa que tem... que faz 0 seu investimento,
sim. Depois mais tarde fiz formacdo, fiz a licenciatura na Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacéo e foi outro local que me deu uma base e
outro tipo de referéncia que é a referéncia entre a parte tedrica e a parte

prética” (E7, 6)

“«

.. nas formagdes, nos trabalhos que fiz foi a pensar no que me fazia sentido
para o gue eu queria aprender. ” (E7, 7)

Os nossos entrevistados referem também alguns constrangimentos que condicionam
a frequéncia destas acGes, nomeadamente a oferta formativa, o nUmero de vagas, 0

facto de muitas a¢cbes serem pagas:

“A questdo é que ha poucas acOes de formacdo e, la estd, somos muitos, e
depois hd um x de vagas, um limite de pessoas gque se podem inscrever e depois
nos ficamos fora” (E3, 9)

“Estas formagdes sdo importantes para a nossa forma¢do e para 0 HOSSO
trabalho diario (...) as formagdes aparecem sim, mas com um numero de vagas
muito limitado (...) muitas vezes nés inscrevemo-nos e acabamos por ndo ser
chamados. ” (E3, 9)

“Mas comegou-se a pagar, 40 euros daqui, 50 euros dali e... a ultima que fiz
foi na ESE de Setubal e na drea da Matemdtica... gostava de fazer a de
Portugués, mas... a pagar e com as progressoes congeladas... (E5, 7)

“Agora ha outro problema gue € o dinheiro pois agora qualquer acéo é paga. ”
(E6,7)

“«

. eu ando sempre a tentar ver onde posso frequentar agdes gue ndo sejam
pagas e que sirvam para a carreira. ”’ (E6, 7)

3.9. O significado atribuido a profissédo

Com esta dimensdo pretendemos compreender a representacdo social que tém do
“professor”, o significado que atribuem a sua profissdo e a imagem social que

consideram ter para 0s outros.
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No que respeita @ imagem social do professor, os discursos parecem evidenciar uma
desvalorizacdo social da profissdo ao longo do tempo. Colocamos, como hipétese
explicativa para estes discursos, as mudancas ocorridas nos ultimos anos, o grande
fluxo de normas legislativas e a crescente falta de estabilidade no emprego, com a

respetiva reducdo de professores colocados (Quaresma, 2014; Ruivo, 2009).

Para além de ilustrarem essa imagem menos positiva que 0s Nnossos entrevistados
consideram ter junto da sociedade, 0s excertos seguintes apontam as causas que, em

sua opinido, a fundamentam.

“... ndo é que ela [mae] desvalorize a profissdo docente... ela tem é a nogdo de
como as coisas estdo e atualmente é um facto que tudo est4 complicado, mas a
drea da educagdo ainda mais complicada estd... (E1, 6)

“Quando eu disse a0s meus amigos e a minha familia que queria ser professora
eles ndo aceitaram (...) Acham que é um trabalho de menor importincia e de
dificil colocacéo, de dificil empregabilidade e ainda a parte econdémica, os
professores ndo ganham bem” (E2, 8)

“... hoje a sociedade néo valoriza o professor (...) a profissdo de professor do
ensino bdsico é um bocadinho ingrata... se o Estado ndo valoriza a profisso,
0s cidaddos também néo a valorizam, os préprios professores também, eu ja
noto, ja ndo se valorizam...” (E2, 8)

“«

..., ha forma como os nossos superiores, e quando falo em superiores refiro-
me a tutela, ao ministério, como nos tratam, como nos... COMO passam a nossa
imagem... e o professor que antigamente era visto ali como o topo, era o
professor, 0 médico e o padre, hoje é o oposto. O professor ndo tem valor, ndo
¢ dado valor ao professor, enquanto profissional e enquanto pessoa” (E3, 9)

“E da parte de quem nos gere, do ministério, ndo é? do Estado, €
completamente desprestigiante. E esta imagem acaba por passar para a
sociedade” (E3, 9)

“Acho que de uma maneira geral somos desvalorizados pela sociedade. Muito
desvalorizados. E assim que eu me sinto, desvalorizado. Sinto-me... acho que
ndo nos dao o mérito suficiente. Sinto-me também injusticado, pelo trabalho
que faco e pelo fraco reconhecimento. (...) pior do que ser mal remunerado é
ser um profissional pouco reconhecido, pouco valorizado socialmente. E isso
desmotiva-nos também. Ndo somos maquinas, ndo é?” (E4, 7)

“Nao sei... talvez porque temos uma profissdo muito exposta e toda a gente
acha que sabe fazer aquilo que nos fazemos. (...) Acho que devia ser uma
profissdo mais valorizada, até porque este periodo da formacéo dos alunos vai
marcé-los para o resto da vida.” (E4, 7)

“Ndo anda muito bem, parece-me... Jd teve aquela fase historica em que o
professor era... o padre, o médico e o professor, que eram as referéncias
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maximas numa vila, numa cidade, numa aldeia, era uma profissdo prestigiada.
Agora neste momento...” (E5, 10)

“... eu acho que o professor hoje em dia ndo esta muito bem cotado
socialmente, vamos la. Passou do 8 para o 80, mas pela negativa. (...) acho que
houve uma fase em que 0s professores eram Vistos... sei ld... ndo desfazendo,
mas como uns varredores de rua, uma profissdo que ndo carecia de saber
proprio, de especializa¢do, de formacao superior. (E5, 10)

“Isso... isso depende dos meios... se formos para o interior, € eu ja tive a
experiéncia de estar em pequenas escolas isoladas... nas aldeias 0 professor
ainda é visto como um profissional inteligente, bem formado, bem-educado, €
uma pessoa respeitada quase como antigamente eram os padres...” (E6, 12)

“Agora nos _meios urbanos o professor agora ja ndo é tdo bem visto, esta
profissdo perdeu prestigio... ou por influéncia de alguma Comunicacédo Social
e do Ministério, destas guerrilhas todas, j& ndo é uma profissdo tdo bem vista
perante a sociedade... ” (E6, 12)

“Agora eu penso que as vezes as pessoas, portanto, a... é como... neste
momento eu acho que ha desrespeito pelos professores ndo s6 por parte do
Ministério, ha por parte do Ministério, ha por parte do Ministério quando faz
determinadas afirmagoes...” (E7, 11)

“Ha uma desvalorizacdo, sim. Alias, até por parte da comunidade, das pessoas
em geral.” (E7, 12)

Estas afirmac6es mostram-nos que, de um modo geral, 0s entrevistados consideram
que a sua profissdo ndo é muito valorizada socialmente e (quase todos) referem o
Estado e o ministério da tutela como fomentadores dessa imagem menos positiva. E1
e E2, ainda em inicio de carreira, referem que familiares e amigos manifestarem
apreensdao ou até rejeicdio por terem escolhido esta profissdo. A fraca
empregabilidade e a baixa remuneracdo foram os argumentos apresentados para
justificar essa atitude. Por seu lado, E6 considera que é nos meios urbanos que a
profissdo é menos valorizada. E E7 refere que até por parte de colegas de outros
ciclos de ensino existe uma certa desvalorizagdo em relagdo aos professores do 1°
CEB:

“Por exemplo, quando aqui, por parte dos colegas dos outros ciclos... quando

vim aqui para o Agrupamento, eu que sou professora do 1° Ciclo, foi quando fiz

formagdo do PNEP, “Ah, é na sala das primdrias!” E eu disse: “Professoras

do 1° Ciclo. Pode ser primérias, mas é do ensino primério, professoras do

ensino primario”’, mas assim de uma forma... E no entanto eu sou das pessoas,

sou a segunda ou a terceira pessoa com mais curriculum no Agrupamento. (...)
Mas é assim: nos temos de provar.” (E7, 12)

82



Apesar destes discursos, alguns dos entrevistados manifestam alguma expectativa de
que a profissdo venha a ser mais reconhecida e mais valorizada e até consideram que,
atualmente, a sua profissdo e imagem que a sociedade tem sobre ela ja ndo é téo

desprestigiante, conforme excertos seguintes:

“Sinto que é mais valorizada a profissdo de Professor do 1° Ciclo do que a de
Educadora de Infdncia...a profissdo de professor do 1° CEB — aquele que vai
ensinar as criancas a ler, a escrever — é mais valorizada em termos sociais”
(EL, 6)

“«

. tenho a expectativa de que isto mude e que as pessoas realmente se
apercebam da importancia e da grandiosidade gue hd num Professor do Ensino
Bésico. ” (E2,8)

“«

. eu acho gue ainda h& pessoas que veem 0 professor como uma pessoa
importante na vida dos filhos... pelo menos eu sinto isso... sinto isso com
alguns dos encarregados de educacéo que tenho” (E3, 9)

“Mas acho que agora esta4 a melhorar um pouco, ja ndo somos tdo mal tratados
ou tdo mal vistos. Eu sinto que esta a mudar, ndo acho que volte a ser encarada
como aquela profissdo de topo aqui do antigamente, com grande prestigio e em
gue os professores eram reconhecidos e valorizados socialmente, mas acho que
estd a melhorar pois acho que socialmente j& se aceita melhor o0s

professores... ” (E5, 10)

“mas ... no concreto, quando nos falamos com os encarregados de educagdo
verificamos que muitos deles ainda respeitam a profissdo e o trabalho que
fazemos e prestigiam a nossa profissado. (E6, 12)

“...mas eu penso que o professor do 1° Ciclo foi valorizado. E quando eu digo
que foi valorizado é porque também lhe foi exigido que respeitasse também,
portanto, que houve um respeito mutuo entre professores e encarregados de
educagdo.” (E7, 11)

Relativamente a representacdo social dos professores do 1° CEB, E7 afirma o
seguinte:

“Olhe, eu vou ser muito franca. Ha um livro do Novoa, “Do Mestre Escola ao
Professor do Ensino Primario”. Considero que houve varias identidades dos
professores do 1° Ciclo. E acho que os professores do 1° Ciclo... olhe, eu néo
considero que eles fossem respeitados no tempo do fascismo, ndo, ndo eram.
Eram respeitados dentro do respeito em determinada ideologia. Respeitados
como a pessoa que sabe e eram respeitados como a pessoa que sabe porque
eram quem tinha a leitura, a escrita, etc.” (E7, 11)

E3 e E7 referem ainda que os professores devem ser vistos e considerados como

profissionais:
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“... ha pessoas que olham para o professor como aquele que esté ali a tomar
conta do filho e ndo como um profissional gue estd ali para ensinar e formar ...
as familias veem a escola como um depdésito de criancas e quanto mais horas as
criancas passarem na escola, melhor. E essa é uma ideia que tem de ser
urgentemente mudada. A escola ndo pode ser um dep6sito onde os pais deixam
os filhos as sete e meia da manhd e os vdo buscar as sete e meia da noite.” (E3,
10)

“FE penso que 0S professores ndo tém que ser uma missdo, tém que ser uma
profissdo (...) ha um conhecimento pedagdgico que tem de ser reconhecido ao
professor, e isso eu penso que o professor tem que trabalhar com os pais nesse
sentido, mas tem de haver, como escola, ndo se pode desautorizar parte da
entidade pedagogica” (E7, 11)

Dos excertos anteriormente apresentados inferimos que relativamente a
representacdo da sociedade em geral os entrevistados consideram que a imagem €
negativa, que tém uma profissdo pouco valorizada. Destes relatos também podemos
depreender que esta percecdo menos positiva da profissio e a falta de
reconhecimento social se devem, em parte, a0 ministério que os tutela e aos
encarregados de educacdo, conforme refere E4 “... quem estd ld por cima e que nos
devia valorizar ainda nos pisa e empurra-nos mais para baixo, da parte dos pais, a

maioria, pouco nos valoriza...”
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CONCLUSAO

Este estudo, sobre as trajetdrias profissionais e a identidade profissional dos
professores do 1° CEB, modeladas pela formacdo inicial e pela formagdo continua,
constituiu uma tentativa para conseguirmos uma melhor e maior compreenséo deste

grupo profissional.

Optamos por uma investigacdo de indole qualitativa junto de sete professores que
realizaram a sua formacéo inicial em periodos e instituicdes de ensino diferentes,
com um desenvolvimento profissional distinto, nomeadamente em relagdo ao acesso
a profissdo, ao tempo de servico, as escolas por onde passaram e nas quais foram
construindo a sua carreira. Também existem diferencas quanto aos estabelecimentos
em que desenvolvem a sua atividade; embora a maioria trabalhe em escolas publicas,
dois dos participantes estdo em instituicGes privadas e um lecionou durante 12 anos

num estabelecimento de ensino privado.

Através das entrevistas realizadas e da analise do discurso de cada um destes sete
professores, além de conhecer a motivacao que os levou a escolherem esta profissao,
tentdmos compreender o significado que atribuem aos seus percursos profissionais,
aos seus processos de formacao, assim como perceber qual a representacdo que tém

da sua profissdo e a imagem que consideram ter junto a sociedade em geral.

A construcdo da identidade profissional, assim como a trajetéria profissional do
professor inicia-se no momento da escolha da profissdo, mesmo quando esta é

determinada por circunstancias exteriores.

Os discursos dos nossos entrevistados sdo convergentes no que respeita a escolha
pela profissdo. O gosto pelo ensino e o desejo de trabalharem com criancas desta
faixa etaria (dos 6-10 anos) que, em alguns, se manifestou desde muito cedo, como
foi o caso de E2 e E3, que afirmaram ter essa vontade desde muito jovens. Outros —
E4, E5 e E7 — referiram, também, como motivo para esta escolha, a influéncia de
familiares e o facto de terem muitos professores na familia, o que parece confirmar
que as imagens que os familiares construiram e transmitiram acerca desta profisséo

assumiram relevancia no momento da escolha da profissao (Oliveira, 2004).
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A motivacdo para a profissdo surge-nos, assim, como indissocidvel da identidade
profissional do professor. Essa motivacdo profissional — os motivos para escolher o
trabalho de professor, a vontade de permanecer ou de abandonar a profissdo —
constitui uma referéncia importante nos trajetos dos professores e no modo como se

veem a si proprios enquanto professores (Forte, 2005).

Ainda relativamente a motivagdo, que esteve na base da escolha da docéncia como
profissdo, identificAmos motivacdes de natureza intrinseca e de natureza extrinseca,
sendo as primeiras caracterizadas, nomeadamente pela vocacdo e pela busca da
realizacdo social, e as segundas pela perspetiva de emprego e por influéncia de
outros (Nascimento, 2005). Em alguns dos discursos, designadamente E4 e E5 que
falam em “missdo” e “vocagdo”, também esta presente uma “concecdo de professor
missionario — consubstanciada numa “visdo apostodlica do ensino”, sendo a docéncia

entendida como uma missao que o professor devia cumprir com dedicacdo e zelo”

(Morgado, 2014:71-72)

Tratando-se de uma profissdo fortemente regulada pelo Estado, que define os
requisitos de acesso, verificamos que todos os elementos, que constituem a nossa
amostra por conveniéncia, 0os reuniam na altura em que ingressaram na vida ativa
profissional. Assim, todos os entrevistados sdo detentores de formacdo de nivel
superior (quatro com licenciatura e trés com mestrado), em conformidade com o

exigido, atualmente, por lei.

Ao iniciarem as suas trajetorias profissionais, quando ingressaram na atividade
docente, detinham o saber técnico obtido através de uma formacao longa e validada,
que lhes conferiu a competéncia especializada e a autoridade profissional para o

exercicio da atividade (Rodrigues, 2002).

No entanto, e no que respeita aos requisitos legais atualmente em vigor, e que
decorrem do grande fluxo de medidas legislativas, que implicam que os professores
sejam submetidos a constantes mudancas (Quaresma, 2014), nomeadamente ao nivel
da carreira, nenhum dos nossos entrevistados realizou a Prova de Avaliagdo de
Conhecimentos e Capacidades, visto que esta s6 foi regulamentada em 2013

(Decreto-Regulamentar n® 7/2014, de 23 de outubro). Tendo em conta o tempo de
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Servico e a posicao que 0s Nossos entrevistados ja ocupam na carreira, apenas E1 e

E2 ir&o ser sujeitos a essa prova.

Relativamente ao processo de formacdo, todos os participantes deste estudo
apontaram algumas lacunas nos planos dos cursos da formacao inicial considerando,
num primeiro momento, ndo estarem preparados para o desempenho da profisséo
docente e manifestaram sentir que ndo detinham todas as competéncias relacionadas
com a tarefa que, no caso especifico da profissdo docente, implica o conhecimento

das mateérias a lecionar e da pedagogia que lhe esté associada (Jesuino, 2014).

Todavia, apontaram como aspetos mais positivos e gratificantes, no decurso da
formagéo inicial, a relagdo com os professores, com 0s colegas e, sobretudo, 0s
estagios. Realizados em contextos de pratica, 0s estagios, ainda que tenham
evidenciado alguma falta de preparacdo teodrica e didatica, serviram para colmatar
essas lacunas e, ainda, para fortalecer a convicg¢do de que a profisséo docente era a

que queriam seguir.

A sensacdo de ndo estarem preparados, 0 medo e a inseguranca de ndo serem capazes
de assumirem sozinhos a responsabilidade de uma turma, parecem corroborar que
formacdo inicial € apenas uma etapa do desenvolvimento profissional que se
prolonga ao longo da vida, e que quando esta termina o jovem professor ndo esta
completamente formado (Souza, 2007).

Assim, a formacdo inicial constitui-se como a etapa durante a qual sdo obtidos os
conhecimentos prévios ao exercicio da profissdo e também aquela onde é fundada a
primeira base que vai estruturar a trajetoria profissional docente que, no decurso de

toda a carreira, se amplifica e fortalece (Roldao, 2004).

Portanto, tal como motivacdo para a profissdo é indissocidvel da identidade
profissional do professor, também a formacdo inicial assume uma dimensdo muito
relevante na construcio dessa identidade. E no contexto da formacdo inicial que
ocorre a socializagdo profissional, que antecipa o conhecimento da realidade
profissional e que permite aos professores compararem e (re)elaborarem as
representacfes sociais da imagem que ja tinham da profissdo e de si préprios em

relacdo a profissdo (Nascimento, 2005).
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Embora os nossos entrevistados tenham evidenciado nos seus discursos que,
terminada a formag&o inicial, a conviccdo de que queriam ser professores saiu
reforcada, o acesso a profissdo e o primeiro ano de exercicio profissional foram
marcados por sentimentos de receio, nervosismo e ansiedade perante a realidade de

assumirem uma turma sem o suporte dos professores cooperantes.

Mas a andlise dos discursos leva-nos a concluir que 0s nossos entrevistados
assumiram, neste primeiro ciclo da vida profissional, uma atitude de descoberta.
Ainda que tenham sentido o choque com a realidade, verificando-se a coexisténcia
dos dois estdgios caracteristicos da fase de entrada na carreira — sobrevivéncia e
descoberta — a atitude que prevaleceu foi a da descoberta, destacando-se o
entusiasmo inicial, o orgulho por terem a sua turma e o facto de integrarem um corpo

profissional (Gongalves, 1992; Huberman, 1992; Loureiro, 1997).

Esta atitude de descoberta e o facto dos nossos entrevistados considerarem que a sua
entrada na carreira foi relativamente facil, parece ser justificada quer pelo processo
da primeira colocacdo ter ocorrido logo que terminaram a formacdo inicial quer pela

ajuda e colaboracdo dos colegas mais velhos e com mais experiéncia.

Constatamos também que as escolas, que ndo sdo espagos organizacionais isolados e
estdo inseridas em diferentes contextos, comportam especificidades que contribuem
para facilitar ou dificultar a fase de insercéo profissional dos professores, assim como
a atitude dos colegas mais experientes em relacdo aos colegas que estdo a iniciar-se
no exercicio da profissdo, contribuem também para fortalecer o sentimento de

pertenca ao grupo profissional (Jesuino, 2014; Perrenoud, 1997; Vaillant, 2009).

Analisar 0 modo como a formagdo continua contribui — ou ndo — para a
(re)construcdo da identidade profissional dos professores do 1° CEB constituiu um
dos objetivos deste trabalho. E, relativamente a este processo de formacdo, 0s N0ssos
entrevistados assumem, nos seus discursos, que a principal motivacdo para
frequentarem acbes de formacéo continua é a obtencdo de créditos que Ihes permita
progredirem na carreira, manifestando ter uma percecao mais “instrumental” do que
de desenvolvimento pessoal. A excecdo é E7 que afirma “(...) nunca fiz isso pelos

créditos.”
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No entanto, o desejo de se atualizarem profissionalmente, a partilha com colegas e a
reflexdo individual, enquanto fatores que contribuem para a autoformagao e para a

aquisicdo de conhecimentos e competéncias profissionais também séo destacados.

Sendo a construcdo da identidade profissional um processo sujeito a multiplas
influéncias, que se relacionam e conjugam de diversas formas, cremos poder concluir
que a formacdo continua, que comporta a ideia de reforco e de atualizagdo de
conhecimentos, também influencia esse processo dindmico, complexo e

multidimensional.

A partir da andlise dos discursos dos nossos entrevistados verificamos que as suas
trajetérias profissionais sdo diversas. Alids, essas diferencas teriam que ser
obrigatoriamente constatadas, quando mais ndo fosse devido ao facto de se tratar de
uma amostra por conveniéncia, constituida por sete professores que se encontram em
periodos muito distintos do seu desenvolvimento profissional, j& que dois dos
entrevistados tém um ano de experiéncia profissional, um tem trinta e cinco anos e 0s

restantes ttm uma média de dezasseis anos de exercicio na profissao docente.

Assim, ao nivel das fases da carreira, e segundo o Modelo de Huberman, dois dos
nossos entrevistados, apenas com um ano de servigo docente, encontram-se na fase
da entrada e, ainda que manifestem alguma apreensao relativamente as dificuldades
que percecionam quanto ao seu futuro profissional, sobretudo relacionadas com a
possibilidade de ndo conseguirem colocacdo no proximo ano, afirmam a vontade de
continuar e a esperanca de conseguirem desenvolver as suas trajetdrias profissionais

como professoras do 1° CEB.

Com uma média de 16 anos de anos na carreira, que corresponde a etapa da
“serenidade” (Gongalves, 1992) encontram-se quatro dos entrevistados. Dos seus
discursos, inferimos que apesar das progressdes na carreira estarem congeladas,
devido as medidas governamentais e a conjuntura da crise atual, da manifestacéo de
algum cansaco e desalento, estes entrevistados ndo ponderam a hipdtese de mudar de
profissdo e continuam a afirmar a paixdo e 0 entusiasmo que sentem por serem

professores do 1° CEB.

Na fase do “desinvestimento”, com trinta e cinco de carreira docente, E7 manifesta

sentimentos de confianca e de satisfacdo em relacdo ao seu desenvolvimento
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profissional e considera ter “um percurso muito investido”, quer em termos
academicos e de formacao quer em termos de reflexdo, o que nos leva a concluir que
estamos perante uma professora que vive a etapa final da sua carreira de forma
positiva, que corresponde a um desinvestimento sereno, de acordo com o Modelo

Huberman.

Relativamente ao significado que 0s nossos entrevistados atribuem a profissdo de
professor do 1° CEB, de um modo geral os discursos sdo convergentes: consideram
que tém uma profissdo dificil, muito exigente e mal remunerada. A carga horaria, o
namero de alunos por turma, tarefas burocréticas sdo os aspetos considerados menos

positivos pela maior parte dos entrevistados.

As orientacBes emanadas pelo ministério da tutela que conduzem a alteracbes das
politicas educativas, as frequentes mudancas de metas e de curriculos pedagdgicos
que dai decorrem — e que, de modo geral, imp&em uma aplica¢do quase imediata, por
vezes até no ano letivo em curso e a falta de acbes de formacdo que ajudem o0s
professores a incorporarem essas alteragdes —, 0s problemas de indisciplina e a
remuneracdo baixa sdo referidos como aspetos negativos da profissdo docente. O
desagrado, patente em alguns dos discursos, relativamente as mudancas e
reorganizagdes curriculares, impostas pela tutela, parece corroborar o defendido por
Leite (2006) quando afirma que essas medidas podem enfraquecer o entusiasmo pela

profissdo e ndo favorecem a boa imagem dos professores.

A atual conjuntura social e economica é referida como sendo potenciadora dos
problemas que séo vividos pelos préprios professores, pelos alunos e respetivas
familias, que acabam por ter reflexo no comportamento dos atores da comunidade
escolar. As condi¢bes de trabalho também sdo classificadas, por alguns dos
entrevistados (E3, E4 e E6), como dificeis devido a degradacdo dos equipamentos e

infraestruturas dos estabelecimentos de ensino onde exercem.

Portanto, a complexidade, a exigéncia da profissdo, conforme aparece ilustrada nos
discursos dos nossos entrevistados, contribuem para gque estes considerem que, nos
dias de hoje, se trata de uma profissdo pouco atrativa (Carrolo, 1997; Ruivo, 2009).
Todavia, estes professores desejam prosseguir as suas trajetoria profissionais nesta

profissdo e aspiram a progressao, que e vertical, na carreira que é definida
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institucionalmente e cujas etapas ja conhecem, ainda que todos reconhecam a
dificuldade de progredir devido ao facto das progressdes estarem, ha j& varios anos,
bloqueadas (Alves, 2009).

Por outro lado, ao tratar-se de uma profissdo que envolve pessoas e que 0s envolve
enquanto pessoas é, na opinido de E7 o “que nos permite manter-nos vivos” nesta
profissdo. A relacdo que se estabelece com os pares e com os pais sdo destacados
como aspetos positivos da profissdo. Sdo ainda salientados o aspeto afetivo e
emocional da profissdo decorrente do facto de lidarem com alunos ainda pequenos
(cf. E3:10 “Nunca me esquec¢o que estou a trabalhar com criancas”), chegando, por
vezes, a desempenhar o papel da familia (cf. E6:17 “...também cuido, também sou
confidente, psicologo, enfermeiro”), 0 que implica sentimentos de maior
responsabilidade, mas também de muita satisfacdo e realizacdo profissional e ainda

nos remete para a concegao do “professor missiondrio”.

O mais gratificante e enriquecedor, de acordo com a analise dos discursos dos
entrevistados, sdo os alunos, 0s conhecimentos transmitidos, ajuda-los a ultrapassar
dificuldades de aprendizagem e leva-los a terminar cada ano letivo com sucesso
aliados a possibilidade de poderem mudar comportamentos, transmitir valores,
“moldar” os alunos enquanto cidaddos adultos do futuro e deixar-lhes a “sua marca”
parece ser aquilo que mais os realiza profissionalmente e Ihes mantém a vontade de

continuar na profissao.

Os participantes neste estudo fazem parte de um grupo profissional heterogéneo, com
caracteristicas proprias e individuais, mas também com pontos comuns que 0s unem
e Ihes permite a criagdo de lacos identitarios. E, se por um lado, é através do trabalho
docente que vao construindo a sua identidade profissional, enquanto resultado de um
processo de construcdo e de reconstrucdo, por outro, as representacdes sociais detidas
sobre este trabalho adotam um papel essencial na definicdo da identidade deste grupo

profissional.

Na perspetiva de que identidade é o conjunto de caracteristicas pelas quais alguém
pode ser reconhecido e a construcdo da identidade social constitui uma representagéo

que o individuo tem de si proprio e da que representa para 0s outros, também a
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construcdo da identidade profissional se faz a partir de conflitos internos, de
reflexdes e da busca, muitas vezes redefinida, de modos de ser e de estar na
profissdo, pois como afirma Dubar (1997), para além do individuo se considerar

competente, tem necessidade ser reconhecido como tal pelos outros.

Nas entrevistas realizadas tentamos, entdo, compreender a imagem que 0S NOSSOS
entrevistados tém de si, enquanto profissionais, e a imagem que consideram que a
sua profissdo tem para 0s outros, uma vez que € deste processo de convergéncia da
dimensdo pessoal com a dimensdo coletiva que emerge a construcdo da identidade

profissional.

A andlise dos discursos dos entrevistados permite-nos concluir que consideram ter
uma profissdo exigente, desgastante e burocratica, mas simultaneamente gratificante
e motivadora. Em termos de representacdo social, 0s nossos entrevistados afirmam
que a sua profissdo ndo é suficientemente valorizada e reconhecida pela sociedade

em geral.

O Estado e o ministério da tutela surgem como um dos principais fomentadores dessa
imagem menos positiva. A percecdo de que se trata de uma profissdo com fraca
empregabilidade e a baixa remuneracdo sdo também fatores que contribuem para que
essa imagem seja partilhada até por familiares e amigos dos professores que integram

a nossa amostra por conveniéncia.

De um modo geral, 0s nossos entrevistados tém a percecdo de que ha alguns anos
atras a imagem dos professores do 1° CEB era mais reconhecida e mais valorizada no
seio da sociedade, enquanto E6 considera que é nos meios urbanos que a profissdo é
menos valorizada e que nos meios rurais continua a ser uma profissao com prestigio.
No entanto, E7 refere que até por parte de colegas de outros ciclos de ensino existe
uma certa desvalorizacdo em relacdo aos professores do 1° CEB, havendo a
necessidade de provar as competéncias e as capacidades que detém e que 0 seu
trajeto profissional também é muito investido e assente em saberes tedricos, técnicos

e praticos.
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Apesar destes testemunhos, alguns dos entrevistados manifestam a expectativa de
que a profissdo venha a ser mais reconhecida e mais valorizada e até consideram que,
atualmente, a sua profissdo e a imagem que a sociedade tem sobre ela ja ndo € téo
desprestigiante, discursos que parecem corroborar o defendido por Jesuino (2014)

quando afirma que apesar de pouco acarinhada e profissao continua a sobreviver.

Constatamos, assim, que a identidade profissional do professor & construida e
reconstruida progressivamente ao longo da trajetdria profissional e individual de
cada sujeito. Trata-se de um processo evolutivo, de natureza construtivista e que €
determinado por vivéncias (pessoais e profissionais) quotidianas. No caso da
profissdo docente, onde a pessoa do professor estd muito presente, a vertente da
identidade pessoal assume um aspeto muito marcante na identidade profissional
(Goncalves, 2000; Meira, 2005; Novoa, 2002).

E neste processo complexo e dindmico da construgio e da reconstrucio da identidade
profissional dos professores que a formagdo — inicial e continua — constitui um
elemento de grande importancia na medida em que “facilita a incorporag¢do de
saberes que estruturam, simultaneamente, a relacdo com o trabalho e a carreira
profissional” (Dubar, 2003 cit in Forte, 2005:101).

Considerando que as formas identitarias configuram producgdes discursivas, mediante
as quais se constroi o significado das trajetorias vividas e se perspetiva o futuro, a
analise dos discursos dos nossos entrevistados exprimem as suas visdes do mundo
socioprofissional, o0 modo como se definem a si préprios como sdo reconhecidos

pelos outros (Alves, 2009).

Com este trabalho, que constituiu uma modesta tentativa de aprofundarmos o
conhecimento sobre este grupo profissional, nomeadamente sobre o papel que a
formacdo — inicial e continua — assume para os professores do 1° CEB, quer no
acesso a carreira, quer na progressao; identificar os requisitos de acesso a profisséo,
em suma, sobre as suas trajetorias profissionais e ainda procurar perceber que
representacdo social tem de si proprios e da sua profissdo, 0 nosso interesse ndo se
esgotou. Antes pelo contrario, uma vez que chegados aqui nos surgiram mais davidas
e pontos que consideramos necessarios aprofundar e prosseguir para que este

conhecimento se torne mais consistente.
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Algumas dessas duvidas poderiam levar-nos, num futuro trabalho de investigacéo, a
analisar a relacdo existente entre curriculo, didatica e formagdo de professores e
como é que essa relacdo interfere e contribui para construcdo da identidade

profissional deste grupo.

Ao terminarmos este trabalho, ndo podemos deixar de referir a consciéncia que
temos de algumas das suas limitagGes, das quais destacamos: i) nimero limitado de
sujeitos estudados, ii) heterogeneidade da amostra que dificultou comparagdes
relativamente as trajetdrias profissionais dos sujeitos que a constituem; iii)
constrangimentos temporais e logisticos decorrentes do facto de se tratar de um
trabalho individual realizado no &mbito de um curso de mestrado; iv) a inexperiéncia

da investigadora.

O nudmero limitado dos sujeitos estudados, mas que constituem uma amostra por
conveniéncia marcada pela diversidade, quer ao nivel do periodo e das instituicGes
em que realizaram a formac&o inicial, o tempo de servi¢o na carreira e as escolas
onde exercem, pareceu-nos, numa primeira fase uma mais-valia para este trabalho de
investigacdo. Todavia, quando iniciAmos o tratamento dos dados, fomos
confrontados com o facto de dois dos participantes, ainda em inicio de carreira, ndo
terem vivido qualquer experiéncia ao nivel da formagdo continua o que, de algum
modo, constituiu uma limitacdo visto que um dos objetivos deste trabalho era
compreender o contributo desta formacdo na construcdo da identidade profissional

dos professores do 1° CEB.

Por Gltimo, a inexperiéncia da investigadora — sendo este 0 nosso primeiro trabalho
de investigacdo — também constituiu uma limitacdo. No entanto, e de acordo Bell

(2010), é investigando que se apreende a investigar e foi o que tentdmos fazer.
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Apéndice 1

Ficha de caracterizacdo dos participantes no estudo



Ficha de caracterizagéo dos/as participantes no estudo
(Recolha de dados socio-demograficos, académicos e profissionais)

Identificacdo

Nome Idade anos
Freguesia de residéncia Concelho de residéncia
Endereco electrénico Tel/TLM

Habilitacdes académicas

Licenciatura | | Anodeconclusdo __ Instituicéo
Mestrado | | Anodeconclusdo__ Instituicdo
Area/Tema

Doutoramento | |Ano deconclusdo _ Instituicdo
Area/Tema

Outra

Situacao profissional actual

Tipo de vinculo: Contratado/a | | Bolsaderecrutamento | | Contratacdo de Escola | |

Quadro de Escola/Agrupamento [] Quadro de zona pedagogica | |
Outra
Tempo de servico até 31 de Agosto de 2014 anos dias

Concelho em que exerce a profissdo

Percurso profissional
No 1° Ciclo do Ensino Basico (1° CEB) - Anos de escolaridade com que trabalha/ou
°Ano[ | 20Ano [ ]  3Ano [ | 4°Ano []

Ndmero de anos a leccionar no 1° CEB S

Niveis de ensino em que tenha experiéncia profissional
Basico [ |  Secundario | | Superior | |

Anos de experiéncia profissional no ensino:

Piblico [ | Privado | | Cooperativo | |



Apéndice 2

Declaracao de consentimento dos participantes no
estudo



Declaragéo de consentimento dos/as participantes no estudo

O presente trabalho de investigacdo, orientado pela Professora Doutora Maria Amélia Marques,
intitula-se “A construg¢do da identidade profissional dos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico” e
faz parte de um estudo que decorre no &mbito do 2° ano do curso de Mestrado realizado na Escola
Superior de Ciéncias Empresariais do Instituto Politécnico de SetGbal para obtencdo do grau de
Mestre em Gestédo Estratégica de Recursos Humanos.

O objetivo geral deste trabalho é compreender o papel da formagdo na construgdo da identidade
profissional dos professores do 1° CEB. Relativamente aos objetivos especificos propomo-nos:

e Identificar os requisitos de acesso e de progressdo na carreira;

e Caracterizar a formacdo inicial e compreender o papel que assume na construcdo da
identidade profissional dos professores do 1° CEB;

e Analisar o0 modo como a formacdo continua contribui — ou ndo — para a (re)construcdo da
identidade profissional dos professores do 1° CEB;

e Identificar as fases que os professores do 1° CEB consideram mais significativas no seu
desenvolvimento profissional;

e Compreender as trajectdrias profissionais desenvolvidas pelos membros deste grupo
profissional e como percepcionam o seu percurso profissional;

o Compreender o significado que os professores do 1° CEB atribuem a sua profisséo;

o |dentificar a representacdo social que estes profissionais tém, enquanto grupo profissional, de
si proprios.

Considerando os objectivos enunciados, optamos por um estudo qualitativo, descritivo, interpretativo,
que nos permita descrever a realidade do grupo profissional dos professores do 1° CEB. Como o
estudo em causa pretende compreender as experiéncias e vivéncias destes docentes, identificando as
suas trajectorias profissionais, o seu posicionamento face & profissdo, a percepcdo dos contextos
organizacionais por onde passaram no decurso da carreira e como definem a sua identidade
profissional, consideramos que € essencial escutar o que tém a dizer sobre estas questdes.

Para obter essas respostas o inquérito por entrevista, enquanto técnica de recolha de dados, parece-nos
ser a que melhor se adequa ao objecto deste estudo. Para levarmos a cabo esta investigacdo
precisamos da colaboracdo de seis professores do 1° CEB que se disponibilizem para serem
entrevistados.

As entrevistas serdo gravadas em registo audio e transcritas na integra. Posteriormente ser-lhe-a
facultado o texto transcrito para que possa verificar a sua precisdo e, eventualmente, acrescentar
alguma informacéo que considere pertinente.

Os dados recolhidos serdo analisados e alguns excertos utilizados na integra no trabalho final. Todas
as informacdes serdo codificadas assegurando-se total confidencialidade.

A sua participacdo é voluntaria e pode retirar-se em qualquer altura.

Ouvidas as explicagdes referidas, declaro aceitar participar nesta investigagéo.

Data:

A investigadora O/A professor/a participante




Apéndice 3

Guiao da entrevista semi-diretiva



Guiao da entrevista

(adaptado de Estrela, A. (1990). Teoria e pratica de observagéo de classes: uma estratégia de formacé&o de professores.)

Obijectivos

Identificar os requisitos de acesso e de progressdo na carreira;

Caracterizar a formagdo inicial e compreender o papel que assume na construgcdo da identidade
profissional dos professores do 1° CEB;

Analisar o0 modo como a formacgdo continua contribui — ou ndo — para a (re)construcéo da identidade
profissional dos professores do 1° CEB;

Identificar as fases que os professores do 1° CEB consideram mais significativas no seu
desenvolvimento profissional;

Compreender as trajetdrias profissionais desenvolvidas pelos membros deste grupo profissional e como
percepcionam o seu percurso profissional;

Compreender o significado que os professores do 1° CEB atribuem a sua profissdo

Identificar a representacdo social que estes profissionais tém, enquanto grupo profissional, de si
préprios.

Designacéo dos Obijectivos especificos Formulério de perguntas

blocos

Legitimagdo da
entrevista e

Prestar informagBes sobre o objecto do estudo, quais os
objectivos e os procedimentos;

Solicitar ajuda e destacar a importancia do contributo do/a
professor/a para o éxito do trabalho.

A - Legitimar a entrevista. Garantir a confidencialidade das informacdes prestadas.

. . Solicitar autorizacdo para gravar, em audio a entrevista, e
- Motivar o/a entrevistado/a. Gdo p g

motivagao permissdo para citar na integra excertos dos dados obtidos.

Informar o/a professor/a que lhe serd facultada a transcrigdo
integral da entrevista para que possa verificar a sua preciséo.

Caracterizacdo

Solicitar que fale sobre a opcéo de ser professor/a do 1° CEB.
- O que determinou essa opgao?
- Alguma vez considerou abandonar a profissdo?
Se sim, quando e porqué?

B Obter informacdes relativas:

N ~ P Solicitar que descreva a sua formacgdo académica.
- a formag&o académica q ¢

pessoal e fissional do/. - Em que instituicdo foi obtida?
profissional do/a | a0 PErcurso protissional dofa - Essa instituicéo foi a sua primeira op¢éo?
professor/a g TR
professora/a - Qual a sua média de acesso? Teve influéncia na sua escolha?
Solicitar que descreva o seu percurso profissional.
Pedir ao/a professor/a que descreva o seu percurso durante a
formacao inicial.
- Aspectos positivos/negativos; plano de estudos, professores,
Obter dados que ajude a relacdo com os colegas; experiéncias de aprendizagem em
entender as expectativas contexto de prética (estagio).
C pessoais do/a professor/a
Formagdo inicial | relativas as competéncias Quais 0s momentos mais marcantes? Quando e porqué?
fornecidas pela formagéo
inicial para a prética da Pedir que indique quais o0s aspectos, competéncias que
profisséo considera imprescindiveis para a preparagdo do/a futuro/a
professor/a.

Vi




Obter informagdes relativas

Solicitar que o/a professor/a descreva o seu primeiro contexto
de trabalho depois de terminar a formagao inicial.
- Escola, ano de escolaridade, alunos, colegas, pessoal ndo
docente, tarefas burocraticas.

N . as expectativas depois de Quais as principais dificuldades sentidas? Como as
Acesso a carreira - X
- x terminada a formacéo inicial ultrapassou?
/ insercéo ) . ; .
C ¥ O acesso a carreia - Partilhava-as com colegas, familiares, ...
profissional s 1a
A chegada a 1% escola
Sentia-se preparado/a para desempenhar as funcdes
docentes?
Solicitar ao/a professor/a que fale sobre a formagé&o continua.
- Quais as acc0es frequentadas? Que razbes motivaram essas
escolhas?
- Pertinéncia, utilidade, aspectos positivos/negativos da
E formacéo continua.
Representagdes - Interesse, motivacéo e disponibilidade para frequentar ac¢des
P ¢ Obter dados sobre a x ¢ P P g ¢
acerca dos ~ de formag&o continua.
percepcédo do/a professor/a
processos de x .
x sobre a formagéo continua
formagéo - A ~ . A
continua Qual a importancia da formagdo continua na aquisi¢do de
competéncias profissionais?
- Descreva algumas das aprendizagens, que considere mais
relevantes, obtidas no &mbito da formag&o continua.
Solicitar ao/a professora/a que dé a sua opinido sobre a
profissdo docente
- Identificar aspectos positivos e negativos, a percep¢do que
tem da sua representacédo social enquanto profissional.
O que é para si ser professor/a do 1° CEB?
Como define a sua profissao?
F Obter informagdes sobre as - O que a distingue de outras profissdes;
Representagdo de | concepg¢des do/a professor/a - Principais caracteristicas;
si préprio/a acerca da sua profissdo e da - Conhecimentos/competéncias para o exercicio da profisséo.
enquanto representacdo social do papel
profissional do professor Como adquiriu/adquire esses conhecimentos/competéncias?

Quais sdo os maiores desafios da profisséo?
- O que é mais gratificante;
- O que é mais dificil.

Que imagem considera que a sociedade tem do/a professor/a
do 1° CEB?
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Categorias

Discursos

1. Asopgoes face a escolha do curso

“Eu... inicialmente queria ser educadora de infincia... (...) entdo pensei que se calhar por mais meio ano tiro também
0 1°ciclo e fico com as duas valéncias e depois sera mais facil arranjar trabalho. Entretanto fiz os estagios do 1° ciclo e
gostei.” (E1, 1)

“primeiro para Fisioterapia e em segundo lugar para Educacdo Basica, mas sempre na esperanga de ndo entrar em
Fisioterapia” (E2, 2)

“...fiquei um bocadinho hesitante... pensei em ir para Enfermagem... estava ali na divida, era uma profissdo que o
meu pai achava muito bonita, e eu fiquei ali na davida... depois concorri a Enfermagem e ndo entrei” (E3,1)

“Sim, foi a primeira opgdo.” (E4, 1)

“Foi a minha primeira escolha.” (ES, 1)

“Olha, esta ndo foi a minha primeira op¢do. A primeira op¢ao foi Biologia Marinha, na Universidade dos Agores; a
segunda foi (pausa) se ndo me engano, foi Engenharia de Producdo Industrial, no Politécnico de Leiria, e a terceira foi

entdo o curso de professores na variante de Matematica e Ciéncias.” (E6, 1)

“No nosso pais a maior parte dos Bidlogos Marinhos acabam como professores, dar aulas no ensino secundario. Dai na
altura eu também ter posto esta opgao [entdo o curso]. E depois havia a questéo da média.” (E6, 1)

“Sim, foi a minha primeira opg¢ao.” (E7, 1)

“... eu poderia ter escolhido qualquer outro curso, qualquer outra area porque ja tinha o 7° ano, que equivale hoje ao
11°ano.” (E7, 1)




2.

A motivacéo para escolha da profissao
docente

“... sempre gostei de criangas... E vim para a area da educagdo” (El, 1)
“... desde pequenina que dizia que queria ser professora dos pequeninos” (E2, 1)

“... 0 meu sonho era ser educadora, mas quando me fui inscrever averiguei o mercado de trabalho, na altura, e estava
superlotado (...) optei por ir para o 1° ciclo porque eram as idades que mais se aproximavam daquilo que eu
idealizava” (E3,1)

“Acho que foi por influéncia materna. A minha mae também era professora e sempre vivi rodeado de professores e
acho que foi um bocado por ai.” (E4, 1)

“... eu gosto muito de trabalhar com criangas, mas esta ¢ a faixa etaria que, que eu acho que tenho mais jeito, va, entre
aspas. Do pré-escolar ainda sdo muito pequeninos e do 2° ciclo acho que ja ndo tinha muita paciéncia para tal coisa.”
E5, 1

“...minha mulher (...) sempre me disse que eu tinha jeito com os mais novos e que era uma coisa engracada para fazer.
(...) a minha familia, a direta, v4, ndo tem muitos, mas na familia por parte da minha mulher ha muitos professores. Os
meus dois cunhados sdo professores, a minha sogra era professora (...) é uma casa praticamente de professores.” (ES,
1)

“No final do primeiro ano pensei... ou melhor, fiz os pré-requisitos todos para a Academia Naval, tinha entrada, tinha
notas, tinhas as provas fisicas, mas depois pensei que volta a perder um ano, volta a ir para o primeiro ano. Andaria
para tras. E depois em conversa com a minha mae “Entdo, ja tens um ano feito, estas a gostar do curso, porque ndo
continuas?” e pronto, continuei.” (E6, 1)

“E eu penso que isso se comecou a verificar quando aos 16 anos, os meus 16 anos foram na altura do 25 de Abril, o
gue também era propicio, pronto, havia espaco para e havia um incentivo aos jovens para colaborarem na
comunidade... E eu lembro-me que fui em campanhas de alfabetizacéo e tenho a consciéncia de que apesar de ser a
pessoa mais nova fui a pessoa que mais facilmente conseguiu comunicar com pessoas de diferentes idades.” (E7, 1)




“Porque... a minha mae era professora e era uma professora que... que eu penso que foi uma pessoa com
caracteristicas a frente da sua época. Foi uma pessoa que conheceu pessoalmente o Sebastido da Gama, que tinha
praticas a... com 0s alunos, ndo sé a nivel afetivo, mas de organizacgdo do trabalho, da apresentagdo dos contetidos com
muita a... diferente da maior parte dos colegas dela na altura.” (E7, 1)

“Pronto, essa foi uma parte da minha motivagdo em que eu percebi que havia um envolvimento da minha parte...” (E7,
1).
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3. A formacdo inicial e a preparacéo para
0 exercicio da atividade docente

“No entanto eu considero que a formagao que temos aqui ¢ boa porque quando chegamos aos contextos conseguimos
modificar um bocadinho as praticas” (E1, 2)

“A nivel de matematicas acho que ficamos muito bem preparados e a nivel das ciéncias também” (E1,3)

“De facto efetivamos mais aprendizagens no mestrado. E estdvamos com receio de ndo o fazer uma vez que a
licenciatura ndo tinha sido como nos estavamos a espera.” (E1,3)
“... acho que a nivel da licenciatura ndés ndo ficamos muito bem preparados (...) a nivel de Psicologia eu sinto que

tenho muitas falhas.(...) A nivel do Portugués houve algumas falhas... senti algumas falhas ao nivel da gramatica”
(E1,2)

“Ha muitas lacunas na licenciatura, principalmente ao nivel das praticas.” (E2, 3).
“... a preparacdo obtida durante a licenciatura ndo ¢ suficiente (...), a parte pratica ficou aquém das minhas
expectativas.” (E2, 3).

“Um dos aspetos positivos, na minha opinido, foi o termos estagios logo desde o 1° ano. Nés inicidmos o estagio...
foram 4 anos de estudo e foram 4 anos de estagio integrado. E eu achei isso muito positivo porque da-nos uma ideia
real do que é o ensino. Como eu estava na variante de Portugués-Inglés, dois anos estagiei no 1° ciclo e dois em 2°
ciclo. E ai também fiquei com uma ideia mais clara daquilo que realmente queria. Gostei mais da experiéncia com 0 1°
ciclo.” (E3, 2)

“Tinhamos cadeiras completamente despropositadas e que sé estdo no plano para fazer curriculo e ndo servem para
nada, para a nossa pratica, para a nossa formagdo enquanto professores.” (E3, 2)

“... as didaticas sdo 6timas e ai ¢ que n6s desenvolvemos bastante e tiramos duvidas e aprendemos.” (E3, 2)
“Acho que foi uma boa formacao e que sai de 14 bem preparado. O que mais se valorizava la era porem-nos a refletir.

Diziam-nos muitas vezes que ndo nos dariam receitas e puseram-nos a pensar e nesse aspeto acho que fui muito bem
preparado.” (E4, 1)
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“Essa [os estagios] foi a parte melhor. Era onde aprendiamos muita coisa e fomos muito bem acompanhados, tanto
pelas professoras cooperantes como pelos professores da ESE que eram nossos orientadores.” (E4, 1)

“Aqueles professores que eram mesmo do 1° ciclo, que ja tinham sido professores do 1° ciclo, éramos muito proximos
e havia uma relagdo muito boa.” (E4, 1)

“A parte das didaticas... Essa foi menos conseguida (...) ndo sei, talvez houvesse uma lacuna ou outra...” (E4, 1)

“Creio que o plano de estudos foi bom, mas que faltou um pouco da componente mais pratica, neste caso, os estagios
mais longos. De resto, a relacdo com os professores foi sempre boa, com os colegas de curso também... fizemos coisas
interessantes e algumas engracadas.” (ES5, 2)

“Pela negativa ndo houve assim nada de extraordinario. O que eu acho que talvez tenha faltado no curso e que eu tive
conhecimento que havia nos cursos de outras escolas é que alguns deles tinham estdgios um bocadinho maiores... eu
acho que em termos de... de... os estagios foram realmente pouco... ndo foi o suficiente...” (ES, 2)

“...em termos de métodos de ensino da leitura eu acho que ai a formacéo inicial falhou um bocadinho, acho eu. Nao
aprendemos métodos globais, ndo aprendemos métodos analiticos-sintéticos, ndo aprendemos o método das 28
palavras, essas coisas ndo passaram pela minha formagdo inicial.” (E5, 3)

“Mas eu acho que nenhuma das trés areas base da formac¢do inicial — Portugués, Matematica, Estudo do Meio —

nenhuma delas nos preparou realmente para 0 momento em que comec¢amos a trabalhar diretamente com os mitdos.”
(E5, 3)

“O estagio estava bem pensado, o ser integrado, o ter a observacéo e a intervengdo, mas era muito curto.” (E6, 3)
“Ja no Estudo do Meio e da Matematica penso que a formagéo inicial foi muito boa, muito completa.” (E6, 3)

“Enfim, a questdo do favorecimento e da avaliagdo era muito subjetivo e para mim talvez represente um dos aspectos
menos positivos do curso, da minha formagao inicial.” (E6, 2)
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“Eu tinha a valéncia do 1° ciclo, isto até ao terceiro ano do curso e depois tinhas a variante de Matematica e de
Ciéncias da Natureza no 4° ano. No plano de estudos do 1° ciclo havia grandes falhas, nomeadamente nas didaticas do
Portugués, no ensino da lingua.” (E6, 2)

“... na nossa formagdo inicial, as didaticas do Portugués nao eram abordadas e depois isso revelou-se nas dificuldades
que muitos colegas tiveram quando pegavam em turmas do 1° ano e tinha que se ensinar os miudos a ler ¢ a escrever.”
(ES6, 2)

“Apesar do curso formar para o 1° ciclo, quando foi feito, quando o plano de estudos foi feito nunca ninguém pensou,
por aquilo que eu me apercebi, quem fez os planos do curso, nunca pensaram que como noés tinhamos optado por uma
variante que dava acesso ao 2° ciclo depois optassemos por ir para o 1° ciclo.” E6, 3)

“O curso durava trés anos e conferia o grau de bacharel. Dava o bacharelato. Portanto, eu fiz a formag&o inicial nas
chamadas Escolas Normais. E o curso que eu frequentei foi o primeiro curso do Magistério que teve a duracéo de trés
anos. Os cursos anteriores ao 25 de Abril exigiam o 5° ano para a entrada e duravam dois anos.” (E7, 2)

Eu acho que o Magistério foi um grande abando. Havia ligacdo com a pratica, também nos eram exigidos muitos
trabalhos, trabalhos com profundidade, quer ao nivel de... e tivemos como professores bons pedagogos. A minha
professora de Literatura Infantil foi a Matilde Rosa Araujo. Os nossos professores eram pedagogos, foram pessoas que
foram professores e depois tiraram outros cursos nos anos em que eu os apanhei. Eu tive como professores pessoas que
refletiam e eram considerados... (...)... Pessoas que eram considerados bons profissionais e foram pessoas que
estiveram naqueles anos no Magistério. Portanto, eram pessoas que tinham uma reflexado feita... Eu tive uma belissima
formacéo! (E7, 4)

E assim, qualquer pessoa aprende com a pratica. Mas considero que a componente préatica do Magistério era idéntica a
da ESE. Nos tinhamos uma base e depois tinhamos um tempo de prética idéntico, por exemplo, ao que eu leccionei no
3°ano. No 2° e no 3° ano tinhamos um tempo de pratica idéntico. (E7, 4)
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4. O acesso a carreira e a insercao
profissional

“... senti algum receio logo no inicio... seria capaz? Mas as coisas correram bem... ndo sei... mas acho que consegui
estar a altura.” (E1, 2)

“Fui convidada para dar aulas no colégio onde fiz o estigio durante a parte curricular do mestrado. Portanto comecei
logo a trabalhar. Para o ano nao sei, vamos ver se consigo entrar...” (E1,2)

“Eu acho que as coisas nao estdo faceis... ja pensei em ir para fora... mas... eu ndo sei... ainda € cedo. Além disso,
este foi 0 meu primeiro ano a dar aulas” (E1,6)

“Bem... ainda antes de entregar a dissertacdo, que estou a terminar, fui contratada pelo colégio onde estagiei. Eu ndo
sou de ca, sou da Madeira e pretendo voltar. Mas 14, na Madeira, ainda esta pior do que ca no Continente. Portanto eu
sei que vai ser muito dificil arranjar trabalho nesta area que eu quero. Mesmo que opte por ficar ca ja acredito que
também vou ter dificuldades. Mas vou tentar.....” (E2, 8)

“Quando acabei a licenciatura eu fiquei... «espera, eu agora ndo sou capaz assumir uma turmay” (E2, 3).

“Eu nunca tinha feito aquilo, nunca tinha assumido completamente uma turma. Mas correu super bem e ia todos os
dias para casa, refletia e pensava que nio devia ter feito isto ou dito aquilo... principalmente a nivel humano... porque
um professor pode ser muito bom professor se souber a matéria que tem para ensinar, mas se ndo souber como cativar
os alunos e como manter a sua atengdo nao serve de muito.” (E2, 3).

“Bem... ainda antes de entregar a dissertagdo, que estou a terminar, fui contratada pelo colégio onde estagiei. Mas
agora entrar para o publico... vai ser complicado. (E2, 8)

“... sei que vai ser muito dificil arranjar trabalho nesta area que eu quero. (...) vou ter dificuldades. Mas vou tentar.”
(E2, 8)

“... quando comecei tive medo de ndo ser capaz. Uma coisa € nés estarmos com um background atrds, com um
professor cooperante, com umas planificacdes ja feitas... e outra coisa € no ano a seguir sermos nos a ter de avangar. E
guando se trata de criangas pequeninas, e entdo no 1° ano em que temos que as por a ler e a escrever, eu senti ali aquele
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medo, senti... e se eu ndo for capaz?” (E3,4)
“... na pratica as coisas correram bem porque nds aliamos aquilo que aprendemos a uma certa intuicdo e depois as
coisas com a pratica, com... com alguma ajuda nos primeiros anos, sim, € importante também termos a humildade de
pedir ajuda, quando temos duvidas, aqueles que ja 14 estdo ha mais tempo.” (E3,4)

«... foi muito facil. Eu ainda estava a acabar a licenciatura, ja no fim, e concorri pois bastava o bacharelato e fui logo
colocada naquele ano. Tive muita sorte. (...) Em 16 anos passei por trés escolas apenas e consegui efetivar logo no 2°
ano” (E3, 6)

“Acho que me senti assim um bocado a nora nos primeiros anos, mas... estava bem preparado.” (E4, 1)

“... ndo me senti inseguro nem assustado. Primeiro porque comecei logo a dar aulas mesmo antes de ter terminado a
licenciatura. (...) Mas é como lhe digo, como tinha a minha mée e como tinha acompanhado todo o percurso
profissional dela e ja sabia para o que é que ia (risos) e ndo ia apreensivo. Tive algumas dificuldades, mas nada de
especial. Eu estava ansioso por ter uma turma sé minha. Se calhar sou mesmo professor por vocacéo (risos). (E4, 2)

“... comecei logo a dar aulas mesmo antes de ter terminado a licenciatura. Fui convidado por um colégio privado para
ir dar aulas e eu fui.” (E4, 2)

“... a gente nunca se sente... a gente fica... para ja um bocado inseguros... um bocado, ndo, ficamos muito
inseguros... serd que aquela € a melhor maneira, estaremos a ensinar bem, ndo deveriamos ter feito aquilo de outra
maneira? Temos sempre estas davidas, pronto.” (ES, 6)

“Foi facil! Eu tive muita sorte na vida (risos). Eu acabei o curso e comecei logo a trabalhar em Setembro, praticamente
guase a0 mesmo tempo que os professores que ja eram do quadro e que ja eram do quadro de zona pedagdgica. Mas eu
tive muita sorte. Eu todos o0s anos, enquanto estive contratado, trabalhei o ano inteiro e fui colocado logo na primeira
fase dos concursos.” (ES, 3)

“E também tive muita sorte porque fui parar a uma escola em que se fazia muita coisa e em que em termos
cientificamente também tinha muitas pessoas, professores, que eram muito... muito sabedores das coisas e foi la que
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eu aprendi muito.” (E5, 5)

“Aquilo [1° ano de servigo] foi, sei la... o estagio que eu nunca tive enquanto aluno na ESE e isto aconteceu no meu
primeiro ano de profissdo e foi muito, muito bom, tive muita sorte. Foi um ano que me deu uma bagagem enorme, o
que aprendi com aqueles colegas ¢ as atividades que desenvolvemos naquele ano.” (E5, 5)

“Nessa altura era mais facil conseguirmos colocagdo no 1° ciclo, isso ali nos anos noventa e... eu fui contratado
durante cinco anos, portanto eu comecei em noventa e seis, durante cinco anos fui contratado. E fiquei no quadro
distrital de vinculagdo, portanto vinculado ao Estado, no 1° ciclo. (...). E foi o que aconteceu: passados 2 anos eu
efetivei-me em Setubal.” (E6, 3)

“Olha... foi facil... ndo me foram atribuidas as piores turmas e isto talvez porque nas primeiras escolas em que estive
como professor do 1° ciclo fui sempre substituir professores que se reformavam e portanto acabei por ficar sempre com
as chamadas turmas boas!” (E6, 4)

“Quando assumi, pela primeira vez, uma turma do 1° ciclo, que era uma turma do 3° ano, foi mais complicado... Eu
lembro que nessa altura eu me senti muito nervoso... Depois os mitidos aperceberam-se, ja eram do 3° ano, de alguma
inexperiéncia da minha parte, eles nessas coisas sdo muito perspicazes...” (E6, 4)

“Eu fui colocada em Novembro. Fiz muitas substitui¢des no 1° ano, no 2° ano também e sé no 3° ano fiquei um ano
inteiro na escola. Depois fui saltando de escola em escola e fiquei efetiva num Quadro de Escola ao fim de 18 anos de
trabalho.” (E7, 2)

“Sentia que ndo estava preparada. Néo estava preparada.” (E7, 4)
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5. A profissdo e o desenvolvimento
profissional

“... (...) ¢ muito interessante e muito motivadora. (...) Adoro estar com criangas, adoro tanto partilhar
conhecimentos ... por isso eu acho que ¢ uma boa profissao, sim” (E1,5)

“... acho que é um bocadinho exigente...” (E1,5)

“E muito bom sentirmos que eles aprenderam, mas € igualmente gratificante vermos que as criancas gostam de ali
estar e gostam de aprender connosco, dai eu ndo gostar tanto do método do manual e gostar mais do outro
método, que é um método mais aberto e que nos permite comunicar mais com as criangas” (E1, 5)

“Eu, apesar de ter no¢do que, enquanto professora, estou ali na sala de aula para lhes transmitir conhecimentos,
ensina-los a ler, a escrever ¢ tudo mais... e isso é muito importante e a forma como o fazemos também vai
condicionar as capacidades das criangas... Mas a outra parte, a da educacdo, ndo tanto a da instrugdo, ¢ uma
componente que eu valorizo muito.” (E2, 2)

“Entdo, eu como professora ndo estou sO a ensinar os contetidos programaticos, estou também a formar
cidaddos... (...)a molda-los de certa forma, transmitindo-lhes valores, principios sociais e acho que esse contacto
que temos com eles, ... fazer com que esses pequenos seres que vdo ser os homens de amanha...” (E2, 2)

“Apesar do cansaco, que por vezes ¢ muito grande, de algum desalento também, apesar disso eu gosto do meu
trabalho, gosto muito desta profissdo e de estar com as criancas e ensina-las e transmitir-lhes conhecimentos.
Gosto de ser professora!” (E3,5)

“Outro aspeto em que tenho tido muita sorte é que tenho tido sempre turmas que acompanho do 1° ao 4° ano. Isso
€ muito bom, muito gratificante, poder acompanhar as criancas quando entram até ao final do ciclo. Vejo-0s
crescer, aprender, sinto que Ihes deixo a minha marca, espero eu...” (E3,5)

“...um dos aspetos positivos desta profissdo € o termos a capacidade de percebermos e acompanharmos o
crescimento das nossas criancas enquanto alunos e enquanto pessoas e, de algum modo, deixarmos a nossa

marca” (E3,8)

“O que é melhor... para mim ¢ o contacto com as criangas, o fazé-las crescer enquanto estudantes e enquanto
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pessoas. Para mim isso € o melhor e ¢ o que me faz permanecer nesta profissdao” (E3,8)

“...0 menos positivo neste momento ¢é... a parte da carga horaria ¢ do nimero de alunos por turma que ndo nos
permite praticar um ensino consistente... € a programacao que € extensa e demasiado exigente para o nivel etario
dos alunos. (...) Ah, e a carga burocratica! (...) os professores do 1° ciclo fazem imenso trabalho secretaria,
retirando-nos tempo que deveria ser para a pratica do ensino.” (E3,8)

“Creio que atualmente ndo ¢ uma profissdo atrativa, nem para quem pretenda ser professor, quem tenha esse
gosto como eu tive... ja ndo € uma profissdo atrativa porque nés ndo temos quem nos proteja” (E3, 9)

“E uma profissio dificil, dificil, muito desgastante. E em termos remuneratorios (risos) nem se fala!” (E4, 6)

“Para mim ha duas componentes igualmente gratificantes, o conseguir ensinar os meus alunos, leva-los a atingir
as metas que sdo propostas e também forméa-los enquanto pessoas.” (E4, 8)

“(...) Os alunos estao nesta fase a construir a sua personalidade e passam mais tempo connosco, muitas vezes, do
gue com 0s pais e nesse aspeto acho que é muito importante passarmos-lhes bons valores. Talvez isso seja 0 mais
importante nesta profisséo, o facto de de algum modo deixarmos a hossa marca nos nossos alunos, sim, creio que
sim, que isto ¢ o mais gratificante” (E4, 8)

“... trabalhei doze anos no privado e nestes Ultimos 4 anos tenho mudado sempre de Agrupamento. (...) Agora
ainda sou contratado, a partir de Setembro ja ndo sou, mas s6 o facto de andar a mudar de Agrupamento para
Agrupamento mudam os papéis, mudam as exigéncias e ali nos primeiros tempos ando sempre um pouco a
nora...” (E4, 4)

“Muito sinceramente isto é como o futebol, va (risos) a gente ou tem jeito ou ndo tem jeito. E uma coisa inata,
muito sinceramente...(...) Para se ser professor do 1° ciclo, trabalhar com criancas desta idade € preciso ter jeito,
sei |4, vocacdo. Depois ha parte cientifica, aquela parte que nos ensinam durante o curso e é a parte que nos serve
para depois ensinarmos os alunos e transmitir-lhes os conhecimentos que eles precisam de adquirir para atingir as
metas que sdo definidas. E para se ser professor eu penso que é o mesmo, temos que saber as técnicas, 0s
conteudos cientificos, mas s6 isso ndo nos torna competentes, é preciso gostar das criangas e ter jeito. Portanto,

XIX




precisamos de aprender a técnica na universidade e depois é uma profissdo para a qual é preciso termos vocagao.
E isto, essencialmente.” (E5, 5)

“La esta outra vez a questdo da sorte! No 1° ano que concorri fiquei em Canha, uma escola que gostei muito e
onde aprendi muito como ja lhe disse. (...) fiquei sempre colocado logo na primeira fase ... Deixe-me ver...
foram seis escolas, portanto ndo andei a saltitar muito e tive sempre a sorte de ndo ficar muito longe da minha
casa! Tirando Canha e Pegdes, tenho estado sempre perto, meia hora de casa. Tenho sorte, como eu costumo
dizer (risos).” (ES, 5)

“Oh, ha muitas coisas gratificantes! S&o coisas pequeninas, mas muito gratificantes. E um menino que nio se
interessava nada pela escola e quando acaba o ano, com sucesso, chega perto de nos felicissimo e a dizer que quer
continuar a vir para a escola e continuar a aprender. E uma crianga que ndo consegue. .. sei 1a... ha coisas dificeis
que ela ndo consegue aprender logo mas nds conseguimos que ela faca, que ela aprenda e que evolua. S&o
criangas muito timidas que, sei 14, quase ndo conseguem falar com os outros mas chegam ao fim do ano e nos ddo
um abrago (risos) como se fossem as nossas filhas ou os nossos filhos. Tudo isso ¢é gratificante.” (ES, 5)

“Ja foi mais facil progredir, agora ndo. Agora é muito complicado. Quando eu comecei a trabalhar e durante os
primeiros sete, oito anos as coisas eram relativamente faceis. Desde que as pessoas fossem minimamente
profissionais e fizessem as coisas como deve ser... hoje em dia ndo, hoje nio se progride para lado nenhum, isto
esta tudo congelado, isto ja parece a idade do gelo!” ES5, 9)

“Dificil... dificil... (suspiro) ... tem muita coisa também, mas eu acho que as dificuldades sdo superaveis e as
coisas boas que referi ultrapassam as menos boas. Nao sei... talvez a papelada, aquela parte burocratica que agora
temos que fazer, preencher formularios por tudo e por nada, talvez isso seja o que menos me agrada...” (E5, 9)

“La esta, por isso ¢ que eu acho que o ter o jeito e a vocagdo ¢ muito importante nesta profissdao ¢ deixar a nossa
marca, entre aspas, nas criancas, também é muito gratificante. Caso contrario chegava aqui um cientista, dizia
aquilo tudo, bla, bla, bla e pronto. E isto é um dos fatores que distinguem esta profissdo de muitas outras. E esta é
a melhor profissdo do mundo. Pelo menos para mim!” (ES, 11 e 12)

“Olha, ndo ¢ uma profissdo facil... é uma profissdo muito dificil... na brincadeira eu costumo dizer que tenho a
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profissao mais dificil do pais pois temos que fazer o que os pais ndo querem fazer, que ¢ aturar os filhos.” (E6,
10)

“E depois no fim ainda temos que aturar os encarregados de educacdo. Isto tudo para além das competéncias
profissionais, pedagogicas e académicas que temos que ter.” (E6, 10)

“Entdo, o pior ¢ a relagdo com os encarregados de educacdo, os problemas de indisciplina ¢ a carga burocratica
que temos nas escolas, sim, ¢ essencialmente isto.” (E6, 11)

“... trata-se de uma profissdo que ndo tem futuro. E ndo tem futuro porque eu acho que o que ai vem para a
profissdo... por parte da tutela, do Ministério, o que ai vem, na minha opinido, ¢ a privatizacdo e estou
convencido que nos préximos anos o0 Ministério vai tentar tudo por tudo para se desfazer dos professores, passa-
los paras as camaras e privatizar todo o sistema de ensino e todo o sistema de ensino significa do pré-escolar ao
ensino superior, é livrar-se dos professores, ¢ essa a tendéncia.” (E6, 13)

“Mas apesar do meu desencanto com a gestdo, com a tutela, ainda assim eu gosto de ser professor. E esta minha
profissdo exige e cada vez mais exige paixdo e dedica¢do pois 0s nossos alunos sdo o que nos importa. E exige
também muita paciéncia, muita paciéncia, sobretudo para aquilo que vem de cima, da tutela.” (E6, 13)

“O melhor ¢ sem duvida a relagdo com os alunos, o conseguir que eles aprendam, o conseguir modificar as suas
atitudes perante a sociedade, ajuda-los a tornarem-me melhores, incutir-lhes alguns valores que os tornem
melhores pessoas perante a vida e perante a sociedade.” (E6, 11)

“Ha muitos alunos que, por mais que a gente esprema, esprema, ndo sai nada. Mas a maioria aprende e é muito
gratificante chegar ao fim do ano e podermos constatar que aquilo que andamos a ensinar ao longo do ano serviu
para alguma coisa e que muitos aprenderam e alguma coisa fica l4 dentro deles. Outro aspeto gratificante é o
tentar mudar comportamentos, alias um dos objetivos da escola onde estou é o de modificar atitudes e
comportamentos perante a comunidade, a sociedade.” (E6, 11 e 12)

“...naquela altura se nos fizéssemos 180 dias seguidos adquiriamos vinculo com o Ministério. E isto ¢ uma
grande diferenca porque eles podiam mudar-nos de escola mas o Ministério tinha que nos colocar, a nao ser que
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nos recusassemos a colocagdo e ai ja era diferente.” (E7, 2)

“Antes disso [ir trabalhar para o ensino superior] estive a trabalhar no Centro de Recursos de Formagdo do
Movimento da Escola Moderna, estive 14 trés anos, foi onde fiz a tese de licenciatura e depois quando vim de 14 é
que fui trabalhar, no edificio da ESE, mas para um projeto do Departamento de Educag@o Basica (...) ¢ s6 dava
aulas a uma turma.” (E7, 3)

“Eu ndo estava interessada numa carreira no ensino superior porque eu preciso de... sobretudo eu preciso de uma
ligagdo a pratica e digamos que ndo era uma carreira que me estimulasse. (...) e eu voltei porque o meu filho ia
para o 5° ano. E achei que era a altura de voltar. E depois a pessoa comega a perceber que se ndo volta naquela
altura perde o pé... e voltei.” (E7, 6)

“...um bom professor do 1° Ciclo é um professor que chega a sua turma e que questiona “Quem ¢ que eu tenho
aqui?”. Por um lado tem consciéncia do Programa, das metas, mas por outro lado tem consciéncia das pessoas e
do grupo que tem e em que todos sdo diferentes. E daquele grupo tem que se fazer um “nds”, uma turma e essa
turma tem de aprender o que vem do Ministério. Agora aqui, eu penso que ha varias aprendizagens. E aprender,
por exemplo, a... a perante uma frustragdo procurar a colaboragdo e procurar novas solugdes em que
intervenha... ndo se demitir das solugdes que encontrar. Pode pedir colaboragdo, por isso eu acho tdo importante
o trabalho colaborativo nas escolas.” (E7, 13)

“Eu acho que o que ¢ melhor é... é ser uma profissao que tem, que envolve pessoas e que nos envolve como
pessoas, pronto... € que... € que exige essa parte de nds. Acho que... que nos permite manter-nos vivos.” (E7,

13)
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6. A relacdo com outros atores da
comunidade escolar

“Eu penso que ¢ mais dificil do que lidar com os pais do que com as criancas. Por vezes explicamos coisas aos pais que
eles, por alguma razdo, ndo querem entender o que nés estamos a tentar transmitir. Mesmo quando € para o0 bem da
crianca nem sempre € facil nés dizermos a um pai que se calhar é preciso ter atengdo com a crianga porque ha ali
qualquer coisa que ndo esta... ndo esta normal. Ha ali alguma falta de atengdo ou... (E1, 5)

“(...) quando chegamos ao 1° Ciclo... a escola... parece que se fecha uma porta entre os pais ¢ a sala... eu gosto muito
do contacto com os pais, mesmo no 1° Ciclo... mas a verdade é que... ha professores que ndo gostam da intromissdo dos
pais... (...) Agrada-me [0 contacto com os pais Jaté porque nos ajuda a perceber um pouco mais a realidade da crianca e
isso é mais facil quando mantemos o contacto com a familia (E2, 2)

“... colegas do po6s-Bolonha ainda foram poucos e noto poucas diferengas. Noto mais com os professores mais antigos,
formados nas... como ¢ que se chamava? (...) Escola do Magistério, exatamente! Mas que depois fizeram um
complemento para ficarem com o grau de licenciados, ndo é? Ai noto que ha algumas colegas que tém ainda muita
dificuldade em largar alguns habitos e certas formas de ensinar. Em relacdo ao colegas que fizeram a licenciatura s6 de
trés anos, ndo é?, ndo noto tanto. N&o noto tanto... acho que vdo mais ao encontro do mesmo modo de ensinar... As
colegas mais antigas mantém-se mais presas ao manual e tém mais dificuldade em aderir a ideias novas e formas novas
de trabalhar porque, ai estd, os curricula mudam, ha novas formas de ensinar e elas sentem muito mais dificuldade...(E3,
3)

“...eu tive sorte de ter pessoas [colegas] que me ajudavam, com fichas, com formas, com pedagogias diferentes e depois
a pessoa aprende, faz assim e é engracado, e agora vou experimentar e vejo se resulta com a minha turma ou ndo
resulta... portanto isto ¢ tudo uma constante aprendizagem.” (E3, 3)

“... nesta escola, com encarregados de educagdo, principalmente ai, temos problemas de conflitos, porque a indisciplina
vem da rua, ou seja, a escola € sé um reflexo da sociedade em que nés vivemos. Portanto, se hé indisciplina na sala de
aula é porque a formagao pessoal das criangas, que é dada pelo encarregado de educagdo, ndo ¢ das melhores.” (E3, 4)
“... aliarmos a parte... a parte didatica, a parte do ensino, dos contetdos e das matérias do programa a parte humana
porque nds na escola somos mais do que professores, professor aquele que ensina s6. N6s somos conselheiros, somos
psicologos, somos enfermeiros, somos tudo para aquelas criangas!” (E3, 8)
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“Diria que sou uma professora autoritiria. Mas com uma mao dou a autoridade, com a outra mdo dou o carinho. Sou
exigente, ndo gosto de indisciplina na sala de aula. Tenho que ser firme e, logo no primeiro dia, deixar claro para as
criangas quem manda ali. Mas depois sou paciente, carinhosa e, claro, temos que ter alguns momentos de brincadeira,
controlada claro, durante o dia. Nunca me esqueco que estou a trabalhar com criangas” (E3, 10)

“Por vezes até acho que sou demasiado amigo dos meus alunos, gosto de estabelecer logo uma relagdo de afetividade
com eles porque acho que é meio caminho andado para as coisas correrem bem.” (E4, 3)

“gosto muito de estabelecer uma relagédo de proximidade com os pais porque acho que sdo uma mais-valia. Ha certos
pais que sdo mais complicados, que gostam de arranjar conflitos, mas (...) quando trazemos os pais para perto de nds,
professores, eles depois também tém uma maior consciéncia do que se passa.” (E4, 3)

“No privado eles eram alunos selecionados e quer a gente queira ou Ndo acabam sempre por ter um estatuto diferente e a
exigéncia dos pais em relagdo a aprendizagem dos filhos ¢ diferente.” (E4, 4)

“A parte menos boa era a exigéncia dos pais. Andavam sempre em cima e... nesse aspeto era muito exigente. S&o pais
que comegam logo no pré-escolar a preparar o futuro dos filhos.” (E4, 4)

“Depende das pessoas e ndo da formagdo ou da escola onde a receberam. Ha novos com uma mentalidade muito velha e
velhos com uma mentalidade nova. Acho que ndo tem a ver. No exercicio da profissdo ndo noto grande diferenga. Olhe,
quando trabalhei na Bela Vista tive 14 uma colega, que se reformou nesse ano e era espetacular, do mais dindmico
possivel, os livros, os manuais para ela... ndo ligava muito, era fantastica. Aprendi muito com ela.” (E4, 5)

“Uma coisa que eu notei desde que vim para o publico é que quanto mais dificil é a escola maior ¢ a unido e o apoio
entre colegas” E4, 5)

“... ter a ajuda daqueles colegas também ajudou bastante. Por isso ¢ que eu digo que tive muita sorte (risos). As
dificuldades eram e ainda sdo partilhadas com os colegas, com a familia.” (ES5, 6)

“...as pessoas sdo diferentes umas das outras, mas e por isso mesmo a maneira de ensinar nunca pode ser igual, mas néo
vejo diferencas significativas que possam ser relacionadas com a altura ou com a instituicdo em que fizemos a formacéo
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inicial. (...). Sei l4... 2 medida que vamos ficando mais velhos, como em tudo na vida, ficamos mais experientes.” (ES,
7)
“... sou autoritario ¢ mas também permissivo... estou ali no meio, ndo sei como descrever, que palavra usar... sou
moderado. Eu tenho um defeito grande: eu gosto muito das criangas e depois as vezes brinco com elas, brinco com elas
demais (risos), se calhar, ndo sei... eu acho que ndo, mas pronto. Nao tenho problemas de indisciplina. (...) estou
satisfeito com o meu desempenho enquanto professor, estou sim. (E5, 9)

“...tenho uma relagdo boa com os encarregados de educagdo, nunca tive problemas com os pais dos meus alunos.” (ES5,
9)

“Eu lembro-me que me socorri, algumas vezes, no inicio, quando tinha alunos do 1° e do 2° ano, alunos mais novos,
socorria-me dos colegas que estavam nas escolas a trabalhar comigo. Eram esses colegas que me ajudavam a ultrapassar
essas dificuldades que vinham dessa falha da formacdo inicial.” (E6, 2)

“Ca esta, a relagdo com os colegas, que me ensinaram as didaticas do Portugués, que me ajudaram a ultrapassar as
dificuldades que senti, tudo isso levo u a que me entusiasmasse com o 1° ciclo e acabei por ficar.” (E6, 4)

“...a turma problematica ficava para o professor que chegasse em ultimo lugar e, geralmente, esses era 0 mais
inexperiente! Eram os contratados. “Para aprenderes! Para ganhares calo, toma 14 esta turma!”, mas depois iam ajudar.
Isto notava-se muito por parte dos professores mais velhos, professores ja com cinquentas e muitos anos que vinham
ainda das Escolas do Magistério, ja com muita experiéncia (...). Hoje essa pratica ja ndo ¢ tdo comum.” (E6, 4)

“E nds, para além de professores, somos pais, mées, avos, enfermeiros, médicos, psicologos, tudo.” (E6, 10)

“Ah, eu digo tudo o que me vem a cabega! Ali na Bela Vista os ciganos e as ciganas até dizem: “O professor ¢ meio
doido”. Mas o facto de lhes dizer tudo... ha muitos colegas que tém medo deles... mas eu consigo ter uma boa relagao
com eles, mas ndo Ihes posso mostrar medo. Tenho que lidar com seguranca e impor-me. Depois ja estou na escola ha
alguns anos, assumi esta postura de frontalidade e de seguranga e eles ja& me vdo conhecendo. No primeiro ano que fui
para esta escola, logo no inicio ainda tive um desaguisado com um cigano e percebi que tinha que marcar a minha
posic¢do e ndo sair daquela linha. Agora estes anos de experiéncia ja ajudam, mas mantive sempre a minha linha e ndo me
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afasto dela. (E6, 17)

“...também sou confidente, psicélogo, enfermeiro, para além de os ensinar e tentar que eles atinjam as metas que é
suposto atingir.” (E6, 17)

“Nao ¢ facil. A ma educag@o dos encarregados de educagdo, que vém descarregar... porque isto do ponto de vista social
e econdmico o pais ndo esta bem, e as pessoas acabam por descarregar nas criancas, nos filhos, nos professores, ou seja,
vao reclamar onde é mais fécil e nds estamos ali mesmo a jeito. Por exemplo, se eu comparar a relagdo com os
encarregados de educacdo de agora com aquela que tinha quando comecei a dar aulas, as coisas estdo muito piores.”
(E6,11)
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7.

A motivacdo para a frequéncia de
acgoes de formacao continua

“... porque precisamos dos créditos para progredir na carreira, apesar de agora estar tudo congelado ha tanto tempo
que os créditos ja ndo servem para progressdo, praticamente... Mas a formagdo continua agora ¢ sobretudo para me
atualizar, adquirir novos conhecimentos e para ter uma pratica letiva mais consistente” (E3, 6)

“Estas ag¢des sdo importantes para a nossa formacdo e para o nosso trabalho diario e muitas vezes as formacGes
aparecem sim, mas com um namero de vagas muito limitado; ou porque ha poucos formadores ou seja por qualquer
outro motivo e muitas vezes nés inscrevemo-nos e acabamos por ndo ser chamados.” (E3, 9)

“Como nao era obrigado por ser contratado... portanto, ndo precisava dos créditos, para progredir, fazia s6 as que
achava mais interessantes, para valorizag@o pessoal e para adquirir novos conhecimentos.” (E4, 6)

“Para progredir na carreia eu fazia coisas e tinha... usavam-se 0s créditos para progredir e eu tinha créditos para dar e
vender. (...) Mas todos os anos fazia forma¢do continua, até para me atualizar. Mas comecou-se a pagar, 40 euros
daqui, 50 euros dali e... a ultima que fiz foi na ESE de Setibal e na area da Matematica... gostava de fazer a de
Portugués, mas... a pagar e com as progressdes congeladas... Mas fazia essencialmente para me atualizar e aprender
novas coisas, os créditos eram um acréscimo, ndo eram o mais importante (...) o importante é que h4 sempre coisas
novas, coisas engragadas para aprender.” (ES, 7)

“Temos que frequentar por causa da progressdo na carreira, por causa dos créditos... Frequento porque é obrigatorio.”
(ES, 6)

“... nos primeiros anos qualquer agdo de formagdo com créditos dava e havia professores de Educacdo Fisica a
frequentar agdes de pintura de azulejos que ndo tem nada a ver com a area e pronto. (...) Mas para contar para a
progressao tém que ser acBes nas areas que eu estou a lecionar e dirigidas para o ciclo que estou a lecionar.” (E6, 6)
“... se eu ndo tiver os créditos ndo reuno os requisitos para subir de escaldo... esta tudo congelado... Mas convém
fazer porque quando um dia, quer dizer, algum dia tem que descongelar, ndo é? E nessa altura eu estou preparado.
Cumpro todos os critérios: tenho o nimero de aulas assistidas, tenho os créditos da formagdo continua mas depois o
senhor ministro das finangas mandou congelar as carreiras e eu ndo subo! Mas quero estar preparado e ha-de vir o dia
em que eu hei-de passar do 2° para o 3° escaldo.” (E6, 6)
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“Eu procuro sempre agdes nao pagas e descobri alguns Centros de Formacdo em que ndo sdo pagas ou o que se paga ¢
uma quantia baixa... Por exemplo, o Centro do Seixal, as do Programa da Ciéncia Viva no Pavilhdo do
Conhecimento, essas ai sdo gratuitas, a gente inscreve-se e se houver vagas... Agora tém é muito a ver com a area da
Astronomia, mas para mim essas agGes contam porque se trata de uma matéria que é dada, que consta no curriculo do
3° e do 4° ano, vem la no programa. Depois € uma area que eu procuro sempre atualizar, porque estdo sempre a
descobrir coisas novas e eu também me interesso pela area e é uma area que também entusiasma os miudos e isso
também ¢ apelativo.” (E6, 7)

“... eu ando sempre a tentar ver onde posso frequentar agdes que ndo sejam pagas e que sirvam para a carreira.” (E6,
7

“Nao, nunca fiz isso pelos créditos.” (E7, 6)

“... a minha base grande de formagdo [continua] foi, até 1994, dentro do Movimento da Escola Moderna (...tinhamos
muita formacdo, tinhamos 0s grupos corporativos em que nos reuniamos quase todas as semanas para partilhar o
nosso trabalho e em conjunto com outros colegas produzir trabalho.” (E7, 6)

“E ha depois também a propria pessoa que tem, que faz o seu investimento, sim. Depois mais tarde fiz formagéo, fiz a
licenciatura na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo e foi outro local que me deu uma base e outro tipo de
referéncia que é a referéncia entre a parte tedrica e a parte pratica e com pessoas em que eu confiei muito, sobretudo
na area das Ciéncias da Educacdo, sdo pessoas que sdo referéncias no campo da educagio.” (E7, 6)

“... nas formagdes, nos trabalhos que fiz foi a pensar no que me fazia sentido para o que eu queria aprender.” (E7, 7)
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8.

O significado atribuido a profissao

“Sinto que ¢ mais valorizada a profissdo de Professor do 1° Ciclo do que a de Educadora de Infancia...a profissao de
professor do 1° CEB — aquele que vai ensinar as criancas a ler, a escrever — é mais valorizada em termos sociais”
(EL, 6)

“... ndo ¢é que cla [mée] desvalorize a profissdo docente... ela tem ¢ a no¢ao de como as coisas estdo ¢ atualmente é
um facto que tudo esta complicado, mas a area da educagdo ainda mais complicada esta... (E1, 6)

“... tenho a expectativa de que isto mude e que as pessoas realmente Se apercebam da importancia e da
grandiosidade que ha num Professor do Ensino Basico.” (E2,8)

“Quando eu disse aos meus amigos ¢ a minha familia que queria ser professora eles ndo aceitaram (...) Acham que
€ um trabalho de menor importancia e de dificil colocacéo, de dificil empregabilidade e ainda a parte econémica, 0s
professores ndo ganham bem” (E2, 8)

“... hoje a sociedade ndo valoriza o professor (...) a profissdo de professor do ensino bésico € um bocadinho
ingrata... se o Estado nao valoriza a profissdo, 0s cidaddos também ndo a valorizam, os préprios professores
também, eu ja noto, ja ndo se valorizam...” (E2, 8)

“... encarregados de educagéo, na forma como os nossos superiores, ¢ quando falo em superiores refiro-me a tutela,
a0 ministério, como nos tratam, como nos... como passam a nossa imagem... ¢ o professor que antigamente era
visto ali como o topo, era o professor, 0 médico e o padre, hoje é o oposto. O professor ndo tem valor, ndo é dado
valor ao professor, enquanto profissional e enquanto pessoa” (E3, 9)

“Creio que atualmente ndo é uma profissdo atrativa, nem para quem pretenda ser professor, quem tenha esse gosto
como eu tive... ja ndo ¢ uma profissdo atrativa porque nés ndo temos quem nos proteja” (E3, 9)

“E da parte de quem nos gere, do ministério, ndo ¢? do Estado, é completamente desprestigiante. E esta imagem
acaba por passar para a sociedade” (E3, 9)

“... eu acho que ainda ha pessoas que veem o professor como uma pessoa importante na vida dos filhos... pelo
menos eu sinto isso... sinto isso com alguns dos encarregados de educacdo que tenho” (E3, 9)
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“... ha pessoas que olham para o professor como aquele que estd ali a tomar conta do filho e ndo como um
profissional que esta ali para ensinar ¢ formar ... as familias veem a escola como um depésito de criangas e quanto
mais horas as criangas passarem na escola, melhor. E essa é uma ideia que tem de ser urgentemente mudada. A
escola ndo pode ser um deposito onde os pais deixam os filhos as sete e meia da manha e os véo buscar as sete e
meia da noite.” (E3, 10)

“Nao sei... talvez porque temos uma profissdo muito exposta e toda a gente acha que sabe fazer aquilo que nos
fazemos. (...) Acho que devia ser uma profissdo mais valorizada, até porque este periodo da formacdo dos alunos
vai marcé-los para o resto da vida.” (E4, 7)

“Acho que de uma maneira geral somos desvalorizados pela sociedade. Muito desvalorizados. E assim que eu me
sinto, desvalorizado. Sinto-me... acho que ndo nos ddo o mérito suficiente. Sinto-me também injusticado, pelo
trabalho que fago e pelo fraco reconhecimento. (...) pior do que ser mal remunerado € ser um profissional pouco
reconhecido, pouco valorizado socialmente. E isso desmotiva-nos também. Nao somos maquinas, nao ¢?” (E4, 7)

“... quem esta 14 por cima e que nos devia valorizar ainda nos pisa e empurra-nos mais para baixo, da parte dos pais,
a maioria, pouco nos valoriza...” (E4, 8)

“Nao anda muito bem, parece-me... Ja teve aquela fase histérica em que o professor era... o padre, o médico e o
professor, que eram as referéncias maximas numa vila, numa cidade, numa aldeia, era uma profissdo prestigiada.
Agora neste momento...” (E5, 10)

“... eu acho que o professor hoje em dia ndo esta muito bem cotado socialmente, vamos la. Passou do 8 para o 80,
mas pela negativa. (...) acho que houve uma fase em que os professores eram vistos... sei la... ndo desfazendo, mas
como uns varredores de rua, uma profissdo que ndo carecia de saber prdprio, de especializacdo, de formacéo
superior. Mas acho que agora estad a melhorar um pouco, ja ndo somos tdo mal tratados ou tdo mal vistos. Eu sinto
gue estd a mudar, ndo acho que volte a ser encarada como aquela profissdo de topo aqui do antigamente, com grande
prestigio e em que os professores eram reconhecidos e valorizados socialmente, mas acho que esta a melhorar pois
acho que socialmente ja se aceita melhor os professores...” (ES, 10)
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“Isso... isso depende dos meios... se formos para o interior, e eu ja tive a experiéncia de estar em pequenas escolas
isoladas... nas aldeias o professor ainda ¢ visto como um profissional inteligente, bem formado, bem-educado, é
uma pessoa respeitada quase como antigamente eram os padres...” (E6, 12)

“Agora nos meios urbanos o professor agora ja ndo ¢ tdo bem visto, esta profissdo perdeu prestigio... ou por
influéncia de alguma Comunicagdo Social e do Ministério, destas guerrilhas todas, ja ndo é uma profissao tdo bem
vista perante a sociedade...” (E6, 12)

“mas ... no concreto, quando nds falamos com os encarregados de educacdo verificamos que muitos deles ainda
respeitam a profissdo e o trabalho que fazemos e prestigiam a nossa profissdo. Mesmo na minha turma tenho
exemplos de encarregados de educag@o que reconhecem o trabalho que fago e até dizem “Eu ndo consigo aguentar a
minha, como € que vocé aguenta vinte e tal gaiatos todos os dias dentro de uma sala?”, ora que remédio tenho eu? E
para isso que me pagam, ainda que paguem mal!” (E6, 12)

“Olhe, eu vou ser muito franca. H4 um livro do Novoa, “Do Mestre Escola ao Professor do Ensino Primario”.
Considero que houve varias identidades dos professores do 1° Ciclo. E acho que os professores do 1° Ciclo... olhe,
eu ndo considero que eles fossem respeitados no tempo do fascismo, ndo, ndo eram. Eram respeitados dentro do
respeito em determinada ideologia. Respeitados como a pessoa que sabe e eram respeitados como a pessoa gue sabe
porque eram quem tinha a leitura, a escrita, etc.” (E7, 11)

“No inicio, a seguir ao 25 de Abril, acho que houve uma enorme valorizagdo dos professores do 1° Ciclo e do Pré-
Escolar. Depois, e acho que se deve aquela fase de 89/90, com Guterres, quando se fez... quando se caminhou
muito em termos da educacao pré-escolar, em termos da inclusdo dos alunos, em termos da avaliagdo formativa, do
proprio processo de avalia¢do dos alunos...” (E7, 11)

“...mas eu penso que o professor do 1° Ciclo foi valorizado. E quando eu digo que foi valorizado é porque também
Ihe foi exigido que respeitasse também, portanto, que houve um respeito mituo entre professores e encarregados de
educacdo.” (E7, 11)

“Agora eu penso que as vezes as pessoas, portanto, a... € como... neste momento eu acho que ha desrespeito pelos
professores ndo sO por parte do Ministério, ha por parte do Ministério, ha por parte do Ministério quando faz
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determinadas afirmac@es e quando manda ca para fora metas que sdo do ponto de vista até cientifico e pedagogico
incorretas, até do ponto de vista da organizagdo curricular... quando fazem determinadas afirmagdes sobre os
professores... E penso que os professores ndo tém que ser uma missdo, tém que ser uma profissdo e penso que neste
momento...” (E7, 11)

“E ha um conhecimento pedagogico que tem de ser reconhecido ao professor, e isso eu penso que o professor tem
que trabalhar com os pais nesse sentido, mas tem de haver, como escola, ndo se pode desautorizar parte da entidade
pedagogica.” (E7, 11)

“Ha uma desvalorizagao, sim. Alids, até por parte da comunidade, das pessoas em geral.” (E7, 12)
“... um dia estivamos no bar e uma funcionaria do bar passaram dois, trés colegas a minha frente e eu disse
“Desculpe, eu estava primeiro” e a senhora “Ah, mas os professores...” e eu “Olhe, € assim eu sou tdo professora
quanto qualquer outro professor aqui ¢ portanto agradego que passe”, eu disse muitas coisas desse género e ¢ assim,
h& uma coisa que eu tinha, e disso ndo tenho davidas, modéstia a parte, eu tenho um percurso muito investido.” (E7,
12)

“Por exemplo, quando aqui, por parte dos colegas dos outros ciclos... quando vim aqui para o Agrupamento, eu que
sou professora do 1° Ciclo, foi quando fiz formagdo do PNEP, “Ah, ¢ na sala das primarias
“Professoras do 1° Ciclo. Pode ser primarias, mas ¢ do ensino primario, professoras do ensino primario”, mas assim
de uma forma... E no entanto eu sou das pessoas, sou a segunda ou a terceira pessoa com mais curriculum no

Agrupamento.” (E7, 12)

12

E eu disse:

“... no Pedagbgico, quando as pessoas querem fazer testes iguais e querem ndo sei o qué e ndo sei o qué, eu sei, sem
levantar a voz, eu sei, eu e uma colega de Portugués éramos as pessoas que mais sabiamos do ponto de vista da
pedagogia, do ponto de vista da avaliagdo, e isso é assim... gostei. Mas é assim: nés temos de provar. A outra
colega era considerada ndo sei o qué, e eu ao fim de dois, trés anos... porque eu depois levada tal, tal e tal tal e
portanto eles ndo podiam negar, porque eu sei argumentar e sei ir buscar fontes, no meu discurso, porque estdo ca,
porque aprendi ao longo da vida. Mas isso ndo quer dizer que nao seja as vezes doloroso...” (E7, 12)
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